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“A educação e o ensino são as armas mais poderosas que podemos usar para 
mudar o mundo” 
(Nélson Mandela) 
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Resumo 
Este documento serve de resumo e apreciação do processo formativo desenvolvido no 
decorrer do estágio pedagógico. Esta abordagem, crítica e reflexiva, tem como objetivo 
fundamental demonstrar e comprovar a análise elaborada às diversas atividades 
desenvolvidas na escola, enquanto professor. Deste modo, serão analisadas todas as 
áreas de intervenção do professor estagiário. 
O estágio constitui uma etapa de aprendizagem e crescimento imprescindível a qualquer 
profissional, habilitando-o a desempenhar as funções propostas. A experimentação das 
diversas tarefas e áreas de intervenção do professor na escola, bem como as 
competências de responsabilidade, criatividade e autonomia a elas associadas, 
permitem um desenvolvimento de habilitações pessoais e profissionais muito suportado 
e sustentado. 
O professor é constantemente obrigado a crescer e evoluir, sendo permanentemente 
exposto à necessidade de mobilizar os seus conhecimentos, “skills” e aptidões, dando 
resposta às necessidades dos alunos e potenciando o seu conhecimento. Assim, se 
compreende a preponderância e afinidade das variáveis aprender e ensinar a que o 
docente está constantemente sujeito para um desenvolvimento harmonioso das suas 
funções.  
Este trabalho e envolvimento, de constante reflexão e partilha, funciona como 
impulsionador do desenvolvimento pessoal e profissional do professor estagiário, 
fomentando a aquisição de inúmeras competências fulcrais para o seu futuro. 
 
Palavras-chave: Estágio Pedagógico; Professor Estagiário; Educação Física; 
Integração; Inclusão; Retenção escolar; Processo Ensino-Aprendizagem; Reflexão; 
Feedback; Avaliação formativa. 
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Abstrat 
This document is a summary and appreciation of the process developed during the 
internship. This critical and reflexive approach has as fundamental objective to 
demonstrate the elaborated analysis to the activities developed in the school. In this way, 
all areas of intervention of the trainee teacher will be analyzed. 
The internship is a stage of learning and growth essential to any professional, enabling 
him to perform the proposed functions. The experimentation of the diverse tasks and 
areas of intervention, as well as the skills of responsibility, creativity and autonomy 
associated to them, allow a development of personal and professional qualifications very 
supported and sustained. 
The teacher is constantly obliged to grow and evolve, being permanently exposed to the 
need to mobilize their knowledge, skills and aptitudes, responding to the needs of the 
students and enhancing their knowledge. Thus, one understands the preponderance and 
affinity of the variables to learn and to teach to which the teacher is constantly subject 
for a harmonious development of their functions. 
This work and involvement, of constant reflection and sharing, works as a driver of the 
personal and professional development of the trainee teacher, fostering the acquisition 
of innumerable core competences for his future. 
Key-Words: Pedagogical Internship; Teacher Trainee; Physical Education; Integration; 
Inclusion; School retention; Teaching-Learning Process; Reflection; Feedback; 
Formative evaluation.
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1. Introdução 
Este relatório surge na sequência do estágio pedagógico, realizado no âmbito do 
Mestrado em Ensino da Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da 
Faculdade de Motricidade Humana (FMH), da Universidade de Lisboa. O objetivo do 
relatório é analisar e apreciar de forma crítica e reflexiva o processo formativo resultante 
do estágio decorrido ao longo do ano letivo 2016/2017, na Escola Básica e Secundária 
Gama Barros - EBSGB (Cacém/São Marcos), pertencente ao agrupamento de escolas 
D. Maria II.  
O relatório foca-se nas diversas ocorrências que tive oportunidade de vivenciar, na 
posição de professor estagiário, tendo todas elas contribuído para o meu 
desenvolvimento profissional e pessoal. No que respeita aos conteúdos abordados, 
inicialmente será exibida uma contextualização sobre mim, da minha chegada, da 
escola, recursos, Núcleo de Estágio (NE), Grupo de Educação Física (GEF) e turma. 
Seguidamente serão descritos, justificados e refletidos os conteúdos e práticas 
executadas nas diversas áreas de intervenção. 
Deste modo, este relatório procurará analisar e interligar as diversas áreas do estágio:  
Área 1 - A interação e relação estabelecida entre os processos de planeamento, 
condução e avaliação do ensino (Gestão e Organização do Processo Ensino-
Aprendizagem); 
Área 2 - O estudo “Retenção Escolar” na EBSGB e respetivos resultados e conclusões 
(Investigação e Inovação Pedagógica); 
Área 3 - Participação no núcleo de Desporto Escolar de Futsal Masculino e o “Dia do 
Boccia” para alunos e professores (Participação na Escola); 
Área 4 - Coadjuvação na Direção de Turma, o estudo de turma e o balanço da visita de 
estudo ao Bounce Portugal (Relação com a Comunidade). 
Ainda que englobando e relacionando as áreas mencionadas, o relatório está 
estruturado e organizado segundo uma lógica cronológica, narrando as várias etapas e 
experiências vividas. Deste modo, após a contextualização, começo por retratar o início 
do meu percurso e as várias etapas vividas (Área 1), abordando também a interação 
com a Diretora de Turma (Área 4). Seguidamente são explicadas as necessidades da 
escola e a intervenção do NE nesse âmbito (Áreas 2 e 3). Termino deixando algumas 
evidências importantes sobre os aspetos mais marcantes do meu percurso, 
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devidamente sustentados pela literatura. O último capítulo abordado diz respeito à 
conclusão, destacando os aspetos mais marcantes deste percurso.    
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2. Contextualização 
Este capítulo consiste na apresentação do contexto onde foi realizado o estágio 
pedagógico, ou seja, a escola em questão, o agrupamento onde se insere, o grupo de 
Educação Física existente, os alunos e a turma que me foi atribuída. Optei também por 
fazer uma breve apresentação sobre mim e quais os motivos que me levaram a optar 
por esta área. 
 
2.1. O meu contexto 
Desde que me lembro que o meu passatempo preferido sempre foi jogar futebol, entre 
outras atividades e brincadeiras que fazia na rua com os meus amigos. De um modo 
geral sempre fui apaixonado por desporto e pelo futebol em particular. Por esse motivo 
comecei a praticar futebol federado aos meus seis anos, atividade esta que mantive até 
aos vinte anos, altura em que ingressei no mestrado. Para além do futebol, pratiquei 
durante alguns anos natação, ainda que nunca o tivesse feito num âmbito competitivo.  
Durante o meu percurso escolar, devido ao meu interesse no desporto, estive 
constantemente envolvido em várias atividades desportivas de caráter facultativo, 
nomeadamente provas de atletismo, como o corta mato, tendo representado a escola 
em termos regionais, mega sprint e os habituais inter-turmas. O futebol e o desporto 
resultaram, deste modo, como um meio e uma forma de conhecer novos locais, novas 
pessoas e assim fazer novos amigos. Estes fatores foram fundamentais também para a 
minha formação enquanto pessoa e apetrecharam-me de diversas ferramentas que 
sempre me foram úteis e continuarão a ser. Por exemplo, o facto de estar sempre a 
mudar de clube e de jogar em localidades bastante distantes da minha residência 
obrigaram-me a ter de conhecer novos espaços e pessoas, de me moldar 
constantemente e por isso ter alguma facilidade de adaptação a novos contextos. A 
prática desportiva sempre me “ocupou” bastante tempo, mas isso não foi impeditivo de 
ter um bom desempenho escolar, até pelo contrário, pois sempre me senti mais 
disponível e predisposto a estudar após a prática e sempre tive que organizar bem o 
meu tempo, acabando por ser um aluno de excelência ao nível do ensino obrigatório. 
Pelos motivos que apresentei anteriormente, o meu sonho e maior desejo sempre foi 
ser jogador de futebol profissional, mas com o passar do tempo fui-me mentalizando 
que seria necessário pensar em alternativas profissionais, remetendo esta atividade 
para um passatempo. Após um período de alguma indecisão e indefinição, decidi 
finalmente focar-me em continuar ligado ao desporto e procurar fazê-lo em termos 
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profissionais. Nesta altura já estava no secundário, tendo ingressado no curso de 
ciências e tecnologias e foi quando decidi que iria fazer uma licenciatura em ciências do 
desporto.  
Após terminar o secundário, acabei por conseguir o que tinha planeado e assim 
ingressar na minha primeira opção, a Faculdade de Motricidade Humana, em 2012. Por 
esta altura já tinha definido na minha cabeça que iria procurar conciliar o exercício da 
função de treinador de futebol e de professor de Educação Física (EF). Durante o meu 
percurso académico, todos os anos representei a equipa da faculdade, inclusivamente 
em campeonatos nacionais. No início do segundo ano da licenciatura surgiu a 
oportunidade de ingressar, enquanto treinador estagiário, no Clube de Futebol “Os 
Belenenses”, onde estou até hoje. Foi durante este período e neste clube, que já vou 
representar pelo quinto ano consecutivo, que me fascinei por trabalhar com jovens e 
crianças, aprender com eles e fazê-los crescer a todos os níveis, procurando transmitir 
conhecimentos e conteúdos acerca do desporto, da atividade física e da motricidade em 
geral, aliados a crenças e valores sociais. Foi assim que, após terminar a licenciatura 
em Ciências do Desporto no âmbito do treino desportivo e com especialização em 
futebol, decidi ingressar no mestrado em Ensino da Educação Física nos Ensinos Básico 
e Secundário, também na FMH. Esta escolha foi consequência e resultado de todo o 
meu percurso, da minha paixão pelo desporto e pelo gosto que desenvolvi em trabalhar 
com jovens, ajudá-los a crescer a todos os níveis e transmitir-lhes o gosto em ser 
saudável e adquirir uma cultura do movimento. Quanto ao futuro, procuro terminar a 
minha formação da melhor forma possível e conciliar as profissões de professor de 
Educação Física e treinador de Futebol. 
 
2.2. A chegada 
Como referi acima, pelo meu percurso anterior, esta não foi a minha primeira experiência 
enquanto condutor de ensino, com as respetivas responsabilidades de liderança, 
planeamento e avaliação, inerentes ao Processo Ensino-Aprendizagem (PEA). Ainda 
assim, nunca o tinha feito neste contexto de professor-alunos e com estes níveis de 
rigor e exigência. Deste modo, a minha chegada à escola, para iniciar o estágio 
pedagógico, ficou marcada por alguma ansiedade, nervosismo e muita expetativa, por 
ter noção das responsabilidades e trabalho exigente que passaria a ter, bem como da 
enorme aprendizagem que me seria proporcionada. Os meus objetivos passaram 
essencialmente por, num primeiro momento, adaptar-me o mais rapidamente possível 
ao contexto, à nova realidade que estava a viver e a toda a comunidade escolar, 
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procurando posteriormente envolver-me e aprender o máximo com todos, sem exceção, 
mas sobretudo com os professores de Educação Física. Sendo que a minha experiência 
na disciplina consistia apenas no que vivenciei enquanto aluno e o que adquiri na 
formação inicial, considerei preponderante absorver tudo o que conseguisse dos 
professores mais experientes, não deixando de apresentar o meu ponto de vista e dar 
o meu contributo, em situações pertinentes. Procurarei através do diálogo e observação 
adquirir esse conhecimento prático intrínseco à lecionação e à disciplina, filtrando-o de 
acordo com as minhas crenças e ideias, que me pudesse ser útil não só para o ano de 
estágio, bem como para o que ambiciono enquanto futuro professor de EF. No que 
respeita a esta primeira etapa de ambientação à escola e relacionamento com a 
comunidade escolar, eu e o restante NE tivemos facilidade no contacto e conhecimento 
do Grupo de Educação Física e funcionários mais ligados às zonas destinadas à prática 
das aulas de EF. 
 
2.3. A Escola 
A Escola Básica e Secundária de Gama Barros (EBSGB) situa-se na união das 
freguesias do Cacém e São Marcos, mais concretamente na Rua da Esperança, 
pertencente à cidade de Agualva-Cacém, concelho de Sintra. A EBSGB constitui a 
escola sede do Agrupamento de Escolas D. Maria II, fundado a 28 de Junho de 2012, 
do qual também fazem parte a Escola Básica Ribeiro de Carvalho, Escola Básica nº1 
do Cacém, Escola Básica nº2 do Cacém e Escola Básica/Jardim de Infância de Vale 
Mourão. 
De acordo com o Projeto Educativo de Agrupamento, a escola tem como missão 
fundamental formar cidadãos esclarecidos, conscientes dos seus direitos e deveres, 
dotados de espírito crítico e com capacidade de intervir nas diversas vertentes da 
sociedade, tudo isto em colaboração com as famílias e a comunidade (Agrupamento de 
escolas D. Maria II, 2016). Assim, para o Projeto Educativo de Agrupamento, pretende-
se que o aluno desenvolva competências que lhe permitam enfrentar com sucesso a 
continuação dos estudos e a vida profissional, num clima de respeito por si e pelo outro. 
O Agrupamento de Escolas D. Maria II (2016) tem, portanto, como princípio orientador, 
a promoção de uma cultura vocacionada para a cidadania, para o sucesso e para a 
inclusão, sendo as suas cinco grandes metas as seguintes: 
1.  Desenvolver a educação dos alunos para a cidadania e prepará-los para a vida 
ativa; 
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2. Melhorar o sucesso escolar; 
3. Consolidar uma política ativa de inclusão sócio escolar; 
4. Desenvolver hábitos saudáveis, consolidar uma cultura ambiental e promover 
comportamentos de segurança; 
5. Promover a interação entre as escolas do agrupamento e a comunidade 
envolvente. 
Tendo em conta a sua localização, o contexto socioeconómico da escola é médio-baixo, 
considerando a dinâmica urbana, social, demográfica e económica das freguesias a que 
pertence.  
A população escolar, no ano letivo 2016/2017, era constituída por 1607 alunos, 
distribuídos por 68 turmas. Desses alunos, 536 (33,4%) beneficiam de auxílios 
económicos (Serviços da Ação Social Escolar – SASE). Os estudantes apresentavam 
uma grande diversidade cultural e linguística, sendo que muitos deles não nasceram em 
Portugal, sendo oriundos maioritariamente dos Países Africanos de Língua Oficial 
Portuguesa (PALOP) e do Brasil. 
No que respeita à oferta educativa no ano letivo de 2016/2017, esta foi bastante 
abrangente e diversificada, numa lógica de resposta às necessidades da população e 
de rentabilização dos recursos. A EBSGB mantém, em regime diurno, os 2.º e 3º ciclos 
do ensino básico e, no ensino secundário, os cursos científico-humanísticos (Ciências e 
Tecnologias, Ciências Socioeconómicas, Línguas e Humanidades e Artes Visuais) e os 
cursos profissionais (Técnico Auxiliar de Saúde, Técnico de Turismo e Técnico de 
Gestão e Programação de Sistemas Informáticos). Quanto ao ensino noturno, 
permanecem os cursos de educação e formação de adultos do 3.º ciclo do EB Escolar 
e do nível Secundário e de Dupla Certificação de nível 4 - Técnico de Contabilidade, 
Técnico de Informática de Sistemas e Técnico de Informação e Animação Turística. 
 
2.4. Recursos Espaciais 
Em termos de recursos físicos, a escola é constituída por oito pavilhões, sendo que seis 
deles (pavilhões A, B, C, D, E e Gimnodesportivo) encontram-se vocacionados 
prioritariamente para atividades letivas, num total de 48 salas de aula específicas e não 
específicas, com capacidades diferenciadas. Os outros dois destinam-se, sobretudo, à 
prestação de serviços: no pavilhão H, encontram-se a Biblioteca Escolar/Centro de 
Recursos Educativos (BE/CRE), a sala de diretores de turma, o gabinete da Comissão 
de Apoio às Questões Disciplinares (CAQD) e a sala dos professores. Neste pavilhão H 
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concentram-se também os serviços ligados às áreas de gestão e de administração 
escolar (Direção e Serviços de Administração) e de apoio às atividades educativas 
(papelaria e reprografia). Já no pavilhão R situam-se o refeitório, a cozinha, o bar, uma 
sala de alunos, a sala de rádio, a Eco-Lojinha e o gabinete do projeto Educação para a 
Saúde. A escola possui também um Auditório, com capacidade para 66 lugares, uma 
estufa e uma Unidade de Apoio Especializado para a Educação de Alunos com 
Multideficiência, que inclui alunos com Autismo, Trissomia 21 e Paralisia Cerebral, 
acompanhados por técnicos especializados. 
No que se refere aos espaços destinados à prática da disciplina de Educação Física, a 
Escola Básica e Secundária de Gama Barros incluí um pavilhão gimnodesportivo, um 
ginásio, uma sala de aula e um espaço exterior. O pavilhão gimnodesportivo é, 
normalmente, dividido em 2 espaços (P1 e P2) e está equipado com diversos 
apetrechos e equipamentos desportivos. O ginásio (GIN) encontra-se equipado com 
diversos colchões, colchões de quedas, espaldares e aparelhos. O espaço exterior 
(EXT) possuí campo de jogos, bancadas, pista de atletismo e caixa de areia para saltos. 
O roulement elaborado pelo grupo define que cada turma mude de espaço a cada 
quinze dias, passando pelos 4 espaços acima indicados (P1, P2, EXT e GIN). 
 
2.5. O Grupo de Educação Física 
Quanto ao corpo docente, o Grupo de Educação Física (GEF), contou no ano letivo 
2016/2017 com 10 professores efetivos e 3 professores estagiários.  
O tempo horário semanal definido pelo Projeto de Educação Física da EBSGB é de 135 
minutos para os 2º e 3º ciclos repartidos por 90 + 45 minutos e 180 minutos semanais 
para o secundário, divididos em duas aulas de 90 minutos cada. O que está definido 
pelo GEF, nas aulas de 45 minutos, é que os alunos devem possuir 5 minutos de 
tolerância para chegar equipados à aula, devendo a mesma terminar também 5 minutos 
antes do toque de saída, correspondendo a um tempo útil de aula de 35 minutos. Nas 
aulas de 90 minutos, o tempo de tolerância inicial mantém-se (5 minutos), devendo o 
professor deixar sair os alunos 10 minutos antes do toque de saída, o que resulta num 
tempo útil de 75 minutos. 
O Protocolo de Avaliação Inicial (PAI) instituído pelo grupo, defende que os alunos 
sejam diagnosticados ao nível das atividades físicas (jogos desportivos coletivos, 
atletismo, ginástica de solo e aparelhos) e da aptidão física. A área dos conhecimentos 
encontra-se excluída da Avaliação Inicial (AI), uma vez que o grupo disciplinar de EF 
definiu um conjunto de conhecimentos estanques, a adquirir em cada ano de 
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escolaridade, considerando que não faz sentido avaliar se os alunos aprenderam, ou 
não, os conhecimentos do ano anterior. 
No que diz respeito às atividades realizadas, considero o trabalho do GEF bastante 
positivo, tendo em conta tanto a elevada taxa de participação dos alunos, como também 
na dinâmica de organização das mesmas, estando as tarefas bem definidas e 
distribuídas e envolvendo ainda alunos no processo. A cultura desportiva está de tal 
forma enraizada na EBSGM que é possível contar com a participação de todas as 
turmas nos torneios de inter-turmas, fruto do bom planeamento e organização. Para 
além dos torneios inter-turmas de futsal, andebol, basquetebol, atletismo e voleibol, 
também o corta-mato conta habitualmente com uma boa participação dos alunos, 
distinguindo-se ainda pelo seu caráter inclusivo, uma das premissas destacadas no 
Projeto Educativo do Agrupamento, ao contemplar uma corrida “paraolímpica” para os 
alunos da Unidade de Multideficiência. 
 
2.6. O Núcleo de Estágio 
O Núcleo de Estágio (NE) que constituiu a EBSGM no ano letivo 2016/2017 era formado 
por três professores estagiários e dois professores orientadores. A escolha da 
realização do estágio pedagógico em conjunto, resultou da forte amizade e cumplicidade 
existente entre os três, desde o período da licenciatura. Já no que se refere ao local, a 
EBSGM foi a nossa segunda opção, pelo facto de a primeira não permitir um núcleo de 
estágio de três professores estagiários, sendo o principal critério a localização 
geográfica. As turmas disponíveis eram todas do Ensino Secundário e do curso de 
ciências e tecnologias. A turma que me foi destinada foi o 11º CT1 ano, ficando também 
responsável por acompanhar o núcleo de DE de futsal (Infantis Masculinos), já os meus 
colegas acompanharam, respetivamente, a turma do 11º CT2 e núcleo de DE de voleibol 
(Infantis Femininas) e a turma de 10º CT1 e núcleo de DE de voleibol (Infantis 
Masculinos). 
Existiram vários fatores, para além das nossas caraterísticas pessoais e idade, que 
contribuíram para uma ambientação ao contexto extremamente fácil e favorável: 
contexto socioeconómico da escola muito idêntico ao que vivemos enquanto alunos; 
turmas do curso de ciências e tecnologias, que também frequentámos enquanto 
estudantes, e que se caraterizam maioritariamente por alunos focados, competitivos e 
de nível médio/alto ou até excelência; duas das turmas que já tinham sido 
acompanhadas por professores estagiários, no ano letivo anterior. Esta imagem positiva 
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foi consolidada ao longo do ano letivo pela constante participação do núcleo nas 
diversas atividades promovidas na escola e, inclusivamente, por nós. 
O facto de sermos da mesma idade, termos percursos académicos idênticos, 
frequentado a mesma turma durante a licenciatura, somando ainda a experiência 
adquirida na área do treino de futebol, inclusivamente no mesmo clube, traduziu-se 
numa maneira muito similar de pensar o Desporto, a atividade física e, neste caso, a 
Educação Física e as práticas e conceções a elas inerentes. Deste modo, estaríamos à 
partida em sintonia para um ano onde a cooperação, entreajuda e coleguismo seriam 
preponderantes, não sendo também de descartar alguém com ideologias e 
pensamentos diferentes que nos pudessem fazer refletir e olhar de forma diferente para 
certas práticas e orientações, tornando a partilha ainda mais rica. 
Como é natural, a vivência anterior de 3 anos na área do treino de futebol, forneceu-nos 
uma certa “bagagem” e um à vontade para encarar esta experiência enquanto 
professores estagiários, no que respeita sobretudo à condução do processo ensino-
aprendizagem e competências pedagógicas a ele associadas. Para além disso, o facto 
de continuar a exercer funções enquanto treinadores, permitiu-me relacionar 
competências de ambos os contextos, que se cruzavam e muitas vezes 
complementavam, realizando diversas vezes o transfer de uma para outra situação, 
contribuindo para que fosse mais eficaz e competente em ambas.  
Esta partilha e toda a experiência que vivi enquanto professor estagiário foi-me muito 
útil ao nível do treino, num ano que foi o meu primeiro enquanto coordenador de escalão. 
Convém ainda referir que a meio da época acumulei funções de treinador principal no 
escalão de Juvenis, de uma faixa etária superior ao que estava habituado, mas 
coincidente com o que experienciava enquanto professor o que, por si só, foi uma 
vantagem importante na especificidade e forma de lidar com jovens dessa idade. 
Em sintonia com o que foi a mensagem passada pelo orientador de escola, o NE tinha 
como missões: oferecer uma Educação Física eclética e formativa aos alunos, 
envolvendo-os no processo ensino-aprendizagem; tornar as práticas inovadoras e 
significativas para os mesmos, tendo em conta os seus hábitos, gostos e contexto onde 
estão inseridos, potenciando assim a sua motivação e predisposição para a prática.  
Por fim, destaco também o papel do professor orientador de escola, que pela sua vasta 
experiência nesta função, constante disponibilidade e orientações prestadas, foi 
essencial para o sucesso do trabalho do NE nas várias etapas, desde o processo de 
adaptação à escola, às constantes reflexões do trabalho desenvolvido e a desenvolver, 
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passando por todas as áreas de intervenção, procurando a cada dia ser mais exigente 
e impedir a nossa estagnação. 
 
2.7. A Turma 
A turma do 11º CT1, sendo do curso cientifico-humanístico de Ciências e Tecnologias, 
era tida como uma das melhores na EBSGB, apresentando níveis elevados de 
empenho, concentração, comportamento, responsabilidade e aproveitamento. À 
semelhança do que já se tinha verificado no ano letivo anterior, as expetativas em 
relação à turma não foram, em termos gerais, defraudadas, tornando assim mais eficaz 
o processo ensino-aprendizagem, nas várias etapas do estágio. A turma caraterizou-se 
por ser bastante acessível, com um grupo de alunos bastante respeitador, bem-
comportado, empenhado e alegre, não existindo elementos que perturbassem as aulas.  
Este espírito competitivo e empenhado da turma era de tal forma evidente que muitas 
vezes eram os próprios alunos a pedir e procurar o estímulo seguinte, tendo, sobretudo 
os mais aptos, dificuldades em trabalhar por grupos heterogéneos, por ser pouco 
estimulante face às suas competências. 
A turma era constituída por 28 alunos, sendo que, inicialmente, 27 destes se 
encontravam inscritos em Educação Física. Ainda numa fase prematura 3 alunos 
anularam a matrícula na disciplina, por motivos distintos. Dois deles, do sexo feminino, 
estavam a realizar melhoria tendo abandonado, uma por motivos pessoais e outra por 
problemas de ordem física. O outro elemento, nascido no Senegal e recém-chegado à 
escola, acabou por anular diversas disciplinas, entre elas a EF, por excesso de faltas 
resultado de problemas pessoais e pela barreira linguística, continuando a ser 
acompanhado pela escola, sobretudo na adaptação à língua portuguesa. Restaram 
assim 24 alunos inscritos, 12 rapazes e 12 raparigas, sendo a média de idades da turma 
de 16,2. A maioria dos alunos nasceu em 2001 e completou 16 anos em 2017 (79%), 
tendo os restantes nascido em 2000, completando assim 17 anos (21%). No que à 
nacionalidade diz respeito, todos os alunos falavam fluentemente português, tendo a 
esmagadora maioria nascido em Portugal, com exceção de uma aluna Cabo-Verdiana. 
Destaque também para o facto de a turma ter transitado praticamente toda junta do ano 
letivo anterior, exceto 4 alunos, que vieram de turmas diferentes, tendo 2 deles, do sexo 
masculino, mudado de turma e os outros dois, um do sexo masculino e outro do sexo 
feminino, reprovado. Como se poderá constatar mais abaixo, a relação global da turma 
mostrou ser bastante boa, sendo os alunos bastante unidos, excluindo alguns casos em 
particular. Dos alunos que integraram pela primeira vez a turma, a aluna do sexo 
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feminino foi a que demonstrou ter mais dificuldades de adaptação, resultado também da 
sua forma de ser. Pelo contrário os alunos que mudaram de turma, também por terem 
vindo juntos, adaptaram-se muito bem, à imagem do estudante que tinha reprovado, 
sendo um dos alunos mais queridos e populares da turma.   
A intervenção pedagógica do professor torna-se mais eficaz, quanto mais desenvolvidas 
forem as suas competências ao nível das várias categorias do conhecimento (Shulman, 
1987). Importa assim considerar, dentro dessas competências, o conhecimento acerca 
dos alunos, sendo que uma das estratégias que utilizei para o efeito consistiu na 
concretização de um Estudo de Turma.
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3. O Início 
O meu contacto inicial com a turma estabeleceu-se na primeira aula de EF, destinada à 
apresentação. Nesta sessão procurei, para além de me dar a conhecer, introduzir o 
programa e conhecer melhor cada aluno, promover a entreajuda e espírito de grupo, 
num ambiente descontraído, mas competitivo, através da realização de um Peddy Paper 
pela escola. Aconselhados pelo orientador de escola, no final da aula, eu e os meus 
colegas de estágio juntámo-nos a um dos grupos e fomos jogar futebol, procurando 
interagir ao máximo com eles e ganhar a sua confiança e respeito, mostrando as nossas 
“qualidades” e destreza enquanto executantes, mantendo sempre a distância professor-
aluno. O primeiro impacto com a turma foi bastante positivo e sereno, contribuindo para 
isso, de forma preponderante, o facto de já terem lidado com um professor estagiário no 
ano letivo anterior. Deste modo, ao contrário do que eu estava à espera, a minha idade 
e aparência não causou grande surpresa ou apreensão, sendo encarada com 
naturalidade e sem suscitar grandes comentários. Considero que parti em vantagem 
neste campo, ficando, de certa forma, com a tarefa simplificada na abordagem inicial a 
ter com a turma quanto às regras de funcionamento da disciplina e respeito pelo 
professor, que obviamente reforcei. 
 
3.1. Avaliação Inicial 
Tendo em consideração as orientações metodológicas do Programa Nacional de 
Educação Física (PNEF) e dos orientadores de estágio, o PEA foi dividido em 4 etapas: 
1ª – Avaliação Inicial; 2ª – Aprendizagem e Desenvolvimento; 3ª – Desenvolvimento e 
Aperfeiçoamento; 4ª – Consolidação e Revisão. Desta forma, após a aula de 
apresentação foi então tempo de iniciar a 1ª etapa do Processo Ensino-Aprendizagem 
(PEA), que consiste na Avaliação Inicial (AI). É esta avaliação que permitirá ao professor 
orientar e organizar o PEA, procurando alcançar os objetivos traçados nas várias 
matérias, para cada aluno. A AI é um processo de recolha de informação, realizado nas 
primeiras semanas do ano letivo, tendo por isso caraterísticas muito próprias e únicas, 
definindo-se como diagnóstica e prognóstica face às competências demonstradas pelos 
alunos, nas matérias presentes no Protocolo de Avaliação Inicial (PAI). Assim, Fialho e 
Fernandes (2011, p.172) indicam que a AI “ocorre nas primeiras quatro a cinco semanas 
do ano letivo, deverá estar articulada com o processo de desenvolvimento curricular, 
para que se possam delinear planos anuais para cada turma”. Esta avaliação “ajuda a 
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identificar (...) quais as estratégias que melhor podem contribuir para que os alunos 
aprendam” (Fialho & Fernandes, 2011, p.172), distinguindo-se também pelo seu caráter 
formativo, sendo o foco para as aprendizagens, tendo como função regular as mesmas 
e orientar o PEA. Deste modo, os alunos são confrontados com os seus níveis de 
desempenho nas diversas matérias: Não Introdutório (NI), Parte Introdutório (PI), 
Introdutório (I), Parte Elementar (PE), Elementar (E), Parte Avançado (PA) e Avançado 
(A) – e com as suas possibilidades de desenvolvimento das mesmas, através dos 
objetivos traçados entre o professor e os alunos. A avaliação formativa tem como foco 
o processo e não os resultados.  
Para Rosado (2003), esta etapa de Avaliação Inicial constitui também um momento 
privilegiado para incutir e potenciar um conjunto de orientações e dinâmicas do processo 
de ensino-aprendizagem e da dinâmica da aula, permitindo apresentar as matérias a 
lecionar ao longo do ano letivo, bem como ensinar e consolidar regras e rotinas de 
organização da disciplina e da turma. Possibilita ainda fomentar um bom clima de aula, 
identificar as matérias prioritárias e aspetos críticos do seu desenvolvimento, aumentar 
o conhecimento dos alunos, formar grupos de nível na turma com base nas 
competências dos alunos, recolher dados para definir prioridades de desenvolvimento 
para a 2ª etapa e, por fim, identificar os alunos com necessidades educativas especiais 
(Rosado, 2003). 
Todos estes procedimentos, acima referidos, em conjunto com o diagnóstico e 
prognóstico das competências dos alunos, permitem ao professor projetar as etapas de 
aprendizagem, para a aquisição dos objetivos finais delineados para o ano letivo. De 
forma a consciencializar os alunos, daquilo que são as suas competências e 
possibilidades de desenvolvimento a cada matéria, é fundamental que estes recorram 
a processos psico-cognitivos, como a autoavaliação e autorregulação. Assim, estes 
processos exigem que os alunos: saibam dar valor ao processo e progresso das 
aprendizagens em prejuízo do foco nos resultados (motivação intrínseca); tenham 
conhecimento dos objetivos específicos e dos seus respetivos critérios, para a obtenção 
de determinada competência. O professor tem um papel fundamental na potenciação 
destes processos. 
Desta forma, nesta fase inicial, uma das primeiras tarefas do NE passou pela análise e 
respetivas sugestões, em relação ao Protocolo de Avaliação Inicial, antes de o mesmo 
ser colocado em prática. A EBSGM, por acolher professores estagiários há muitos anos 
e ter professores bastante experientes, possui um PAI bastante completo, objetivo e de 
simples compreensão, construído de acordo com os PNEF e adaptado à realidade e 
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contexto da escola. A nossa função enquanto NE passou acima de tudo por rever e 
analisar o documento existente, procurando efetuar correções e sugestões pertinentes, 
que pudessem aprimorar o mesmo. Ainda que não tenhamos realizado muitas 
alterações, considerámos pertinente realizar alguns ajustes, que foram aceites pelo 
nosso orientador e GEF. Esta aceitação resultou em mais uma “conquista” para nós 
deixando-nos bastante satisfeitos, sobretudo pela convicção que tínhamos na 
pertinência das mesmas. Ao nível do futebol achámos mais adequado a realização de 
situações de 3x3 sem GR, ao contrário do que estava inicialmente definido, potenciando 
a maior realização dos comportamentos e competências a observar. Essas 
competências não incluíam o remate ou finalização, sendo preferível ter todos os alunos 
a trabalhar segundo os aspetos a observar, em detrimento de utilizar guarda redes. 
Relativamente ao futebol e às competências do nível Elementar (E), ajustámos também 
o comportamento “Marca após a perda de bola” para “Reage à perda de bola”, por 
considerarmos mais importante reagir no centro de jogo e no local da perda, do que ter 
referências individuais de marcação. Na mesma lógica do que mencionei para o futebol, 
sugerimos a inclusão do jogo de passe com toque de meta na AI do Andebol, como 
alternativa à utilização de GR, ainda que ambas ficassem contempladas no PAI. Na AI 
de voleibol introduzimos a situação de aprendizagem de 2+2 (cooperação) para o nível 
I, com o intuito de observar mais vezes os comportamentos e gestos técnicos 
solicitados. Deste modo, o objetivo dos alunos passava por manter a bola no ar, mesmo 
com a equipa que jogava do outro lado da rede, o que resultava em menos paragens e 
mais tempo de prática sem a bola cair. 
Todo este trabalho de análise, reflexão e crítica ao PAI constituiu um momento bastante 
significativo no meu percurso, permitindo-me sentir útil e participativo na melhoria de um 
documento fundamental e nuclear para o GEF e para a disciplina e, acima de tudo, ficar 
a conhecer aprofundadamente aquele que seria o principal guia e orientador de toda a 
etapa de Avaliação Inicial. Assim, o planeamento da primeira etapa do PEA (Avaliação 
Inicial), teve como base e suporte todo o conhecimento que adquiri acerca do PAI, sendo 
a primeira abordagem ao documento preponderante para iniciar o meu percurso 
enquanto professor estagiário. As decisões tomadas, durante o planeamento desta 
etapa, tiveram como base o cumprimento das linhas orientadoras do Protocolo de 
Avaliação Inicial da EBSGB e as reuniões de núcleo de estágio, efetuadas antes e no 
decorrer da mesma. A construção deste documento foi individual, mas teve por base 
um trabalho colaborativo entre estagiários, orientadores e professores do grupo de 
Educação Física, no que respeita aos procedimentos que constituem o mesmo. 
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A operacionalização desta etapa resultou assim: 
- do PAI - documento utilizado por todo o Grupo de Educação Física (GEF), 
que prescreve os procedimentos de organização para o diagnóstico em cada 
matéria e que elucida acerca dos objetivos específicos para cada nível de 
desempenho;  
- do Roulement - a rotação e ocupação de espaços vai influenciar e definir 
as matérias a avaliar em cada um dos mesmos;  
- do Material - a relação numérica dos diversos materiais (bolas, coletes, 
etc.) influencia a organização das situações de aprendizagem presentes no 
PAI; 
- das Reuniões do Núcleo de Estágio - através das reflexões feitas e de 
decisões tomadas entre o orientador e os estagiários. 
 
No roulement da EBSGB, relativamente à rotação da turma do 11º CT1, ficou definido 
que nas duas primeiras semanas (primeiras quatro aulas após a aula de apresentação) 
ocupássemos o P2 e o P1. Nas duas semanas seguintes ocupássemos o EXT e o P2 e 
que na quinta e sexta semanas ocupássemos o GIN e o EXT. Esta rotina acabou logo 
por condicionar a forma como organizámos a etapa da AI, desde logo porque cada 
espaço possui caraterísticas diferentes possibilitando a prática de determinadas 
matérias em detrimento de outras. A divisão do pavilhão gimnodesportivo (P1 e P2), era 
feita de forma um pouco diferente do habitual. Este espaço era destinado, geralmente, 
a duas turmas, sendo o campo dividido em duas partes semelhantes, em forma de “L”. 
Importa ainda referir que, quando o espaço exterior se encontra inutilizável devido às 
condições climatéricas, o pavilhão passa a ser dividido por 3 turmas, ficando cada uma 
delas com 1/3 em vez do habitual “L”. 
Em função dos constrangimentos acima apresentados ficou definido que nas primeiras 
quatro aulas de AI teríamos de avaliar todos os Jogos Desportivos Coletivos (JDC) 
presentes no PAI - Futebol, Andebol, Voleibol e Basquetebol. De acordo com o que foi 
discutido pelo NE e sugerido pelo professor orientador de escola, a organização das 
situações de aprendizagem para a AI destas matérias consistiu na formação de 3 
campos de jogo reduzido de uma das matérias em questão: um campo de nível superior, 
um de nível médio e um de nível inferior/crítico. Deste modo, à medida que ia 
observando as competências dos alunos nessa matéria, fui reorganizando os grupos, 
através da recolocação dos alunos nos campos ajustados aos seus níveis de 
desempenho.  
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Este processo permitiu-me realizar mais facilmente o diagnóstico dos alunos, sem 
descurar a condução do ensino, continuando a fornecer feedback (FB), gerir os 
exercícios, criar variantes de facilidade/dificuldade, garantir afetividade, organizar a aula 
e garantir um bom clima de aprendizagem. Procedendo desta forma, em detrimento da 
exclusiva observação, para além de ser mais próximo do que estava habituado no treino, 
permitiu-me desmistificar um pouco algumas ideias que trazia da minha formação inicial, 
que apontavam no sentido de estar permanentemente em observação tentando registar 
todos os comportamentos dos alunos nas aulas de AI. Para além disso, importa ter em 
conta que, mesmo pertencendo à etapa de AI, é acima de tudo uma aula, pressupondo 
tudo aquilo que é exigível ao nível do PEA.  
É necessário entender que, optando por esta estratégia, as informações que recolhi não 
foram que os alunos que terminaram a situação de aprendizagem no campo superior, 
se encontram obrigatoriamente no nível avançado dos PNEF. O que consegui perceber 
foi “apenas” que eram os que possuíam melhores níveis de desempenho naquela 
matéria, sendo que um aluno do campo superior pode ser nível E, ou nível I, em função 
do baixo nível de desempenho dos restantes colegas que compõem a turma - critérios 
normativos. Esta organização ao nível dos JDC simplificou também os pequenos 
registos que tive de efetuar inerentes à condução do ensino e em relação ao nível de 
desempenho de cada aluno correspondente no PNEF, em função dos objetivos 
específicos e critérios de êxito para cada nível. 
Em reunião com o NE, concordámos também avaliar as matérias de ginástica de solo, 
raquetes de praia e atletismo numa das primeiras 4 aulas, destinadas ao P1 e P2 (ambos 
pavilhão). No que respeita às raquetes de praia, importa referir que o GEF decidiu 
lecionar esta variante da matéria de Raquetes, por ser uma atividade cujos alunos têm 
mais acessibilidade para a sua prática de forma autónoma, após a conclusão do ensino 
obrigatório, procurando assim uma maior aproximação às finalidades da EF. A Direção-
Geral da Educação (2001) indica que uma parte do programa é comum (ou igual) para 
todas as escolas, consistindo a outra parte em alternativas a adotar localmente, pelo 
departamento curricular de EF ou pelo professor. A parte “comum a todas as escolas” 
garante a homogeneidade do currículo real, a determinado nível de desenvolvimento, 
determinando ainda a atribuição a cada escola dos meios necessários à realização de 
todas as áreas (extensão) da EF (Direção-Geral da Educação, 2001, p.10). Já a parte 
das “alternativas a adoptar localmente” determina o aproveitamento de características 
próprias ou condições especiais, existentes em cada escola e também a inclusão 
matérias ou partes de matéria (determinados níveis de aperfeiçoamento), de acordo 
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com a otimização dessas características ou com as possibilidades de alunos de aptidões 
mais elevadas (Direção-Geral da Educação, 2001, p.10). 
A AI Ginástica de Solo, tal como sugerido no PAI, foi organizada por vagas, estando 1 
a 2 alunos em cada colchão a realizar os elementos gímnicos solicitados. Seguindo a 
mesma lógica dos JDC, à medida que ia observando o desempenho dos alunos, 
reorganizava-os pelos colchões, procurando constituir grupos homogéneos. Também a 
AI das raquetas de praia ocorreu de forma semelhante aos JDC, através de um torneio 
escada, com os alunos dispostos ao longo de toda a rede, sendo que aqueles que se 
iam destacando pela sua performance iam sendo recolocados mais à direita da rede e 
aqueles que se destacavam pela negativa iam sendo recolocados mais à esquerda da 
rede. Na AI do Atletismo surgiu a primeira “marca” do NE, introduzindo a avaliação do 
salto em comprimento, que não estava contemplada no PAI da escola, uma vez que a 
caixa de areia não se encontrava em condições para a prática. Assim, nas primeiras 
aulas realizadas no pavilhão, para além do salto em altura e lançamento do peso, o NE 
considerou também pertinente realizar a AI do salto em comprimento. Tendo em conta 
a indisponibilidade da caixa de areia, a sugestão do NE consistiu em utilizar dois 
colchões de quedas deitados, encostados um ao outro e a uma parede e assim realizar 
este salto. Esta sugestão foi de tal forma bem aceite pelo orientador de escola e pelo 
GEF que passou a ser prática comum na escola, sendo considerada a inclusão do salto 
em comprimento no PAI. Ainda que a execução deste salto, nestas condições, fique 
condicionada, sobretudo ao nível da fase de receção, este foi um momento marcante 
para nós estagiários, pela positiva, deixando-nos orgulhosos e motivados, tendo em 
conta a forma como influenciou o restante GEF, constituindo-se uma alternativa eficaz 
e fazendo-nos perceber e acreditar que poderíamos ter um papel ativo no grupo e na 
escola. A AI destas disciplinas de Atletismo foi realizada por grupos, em que os alunos 
por vagas realizavam as suas execuções, sendo também tido em contas os seus 
registos e marcas. Outra questão a realçar prende-se com o transfer que os primeiros 
diagnósticos tiveram na formação de grupos e no planeamento de aulas seguinte 
(exemplo: os resultados do teste de vaivém permitirem constituir grupos de nível no que 
à AI do atletismo disse respeito).  
Por força do roulement, que ditou que na segunda rotação ocuparia o EXT e o P2, e 
tendo em conta que nessa altura já tinha os JDC avaliados, planeei a AI das corridas de 
velocidade (Atletismo) para as aulas no exterior (EXT) e as avaliações iniciais de dança 
e de aptidão física nas aulas de pavilhão (P2). Procurando mais uma vez ir de encontro 
às finalidades da EF e às opções de organização curricular e tendo em consideração 
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aquilo que tem significado e é representativo para os alunos e o contexto onde estão 
inseridos, a dança escolhida pelo GEF foi a Kizomba.  
Porquê esta dança? Em primeiro lugar por se tratar da dança social a pares mais 
praticada em Portugal, acrescendo a isso, ser de origem lusófona (Ribeiro, 2014). É 
uma dança que contempla músicas maioritariamente cantadas em português, o que se 
traduz num grande conhecimento dos alunos nas letras e enorme apetência para saber 
os passos (Ribeiro, 2014). Estes e outros fatores fazem com que a Kizomba provoque 
uma adesão dos alunos a esta dança muito superior a todas as outras (Ribeiro, 2014). 
É também uma dança com grande aceitação e expansão a nível europeu e até mundial 
(Ribeiro, 2014). O facto de poder ser dançada em inúmeros locais públicos, como bares 
e discotecas e ser de fácil acesso vai ao encontro das finalidades da disciplina. Faz, por 
isso, todo o sentido dar ferramentas aos alunos numa dança social a que atribuam 
significado e que seja de fácil acesso, como vem aludido nos PNEF ao referir a 
“componente da cultura, na dimensão individual e social” (Direção-Geral da Educação, 
2001, p.6). 
Esta foi avaliada através dos momentos de ensino-aprendizagem lecionados pelo 
orientador em períodos iniciais de duas aulas. A Ginástica de Aparelhos, por só poder 
ser avaliada e praticada no GIN (ginásio), foi alvo de AI na 1ª aula da 5ª semana, tendo 
sido dado também novo foco à Ginástica de Solo. 
No que respeita à área da Aptidão Física, apesar de o PAI contemplar apenas a 
execução do teste do Vaivém, o NE optou também por realizar a AI dos restantes testes, 
pelo facto de estes serem alvo de avaliação sumativa. Deste modo, à semelhança do 
que já tinha sido efetuado pelo NE do ano letivo anterior, foi realizada igualmente a AI 
dos testes de Abdominais, Extensões de Braços e Flexibilidade (Senta e Alcança), para 
além das medições do peso e altura e respetivo IMC – Índice de Massa Corporal. 
Tal como foi referido, a área dos conhecimentos encontra-se excluída da AI, por 
englobar um conjunto de conhecimentos estanques a obter em cada ano de 
escolaridade, definidos pelo GEF. É assim definido que não se justifica avaliar se os 
alunos aprenderam, ou não, os conhecimentos do ano anterior. Ainda que esta 
perspetiva do GEF seja válida, considero que os conhecimentos também deveriam ser 
alvo de AI. Tal como acontece com as competências respeitantes às diversas matérias 
da área das atividades físicas, também ao nível dos conhecimentos deve existir 
certificação. Não devemos olhar para os alunos todos da mesma forma, percebendo e 
estando conscientes que têm necessidades e capacidades diferentes de aprendizagem. 
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Esta primeira etapa de AI trouxe também as primeiras dificuldades inerentes à 
lecionação e, neste caso, ao estágio pedagógico, mesmo tendo em conta o 
acompanhamento e auxílio fornecido pelos orientadores e restantes professores do 
GEF. Tendo em conta que o período de avaliação inicial deve consistir também num 
momento de aprendizagem dos alunos, considero que, numa fase inicial, deveria ter 
sido mais interventivo e dado mais feedback. Esta foi uma das minhas principais 
lacunas, uma vez que estive mais focado na observação dos alunos para a elaboração 
dos grupos de nível e recolha das informações relativas à avaliação inicial. Para além 
disso, considero que outro dos aspetos a melhorar respeitante ao processo de avaliação 
inicial, foi o tempo dedicado a cada um dos grupos de nível. Considerando o que referi 
acima, nas aulas seguintes procurei estar mais focado nas aprendizagens dos alunos e 
transmitir mais feedback, ainda que o tenha feito de forma semelhante nos 3 grupos, 
quando o inferior precisava mais da minha ajuda e intervenção. A consciencialização 
destes “erros” numa fase ainda prematura do ano letivo, foi fundamental para que não 
os repetisse mais tarde.  
Para além deste acompanhamento e apoio, por parte dos professores mais experientes, 
também a observação das aulas dos meus colegas estagiários me deixou mais tranquilo 
e permitiu ultrapassar essas adversidades. Enquanto observava as aulas de um dos 
meus colegas do NE, ia discutindo com o meu orientador e com o outro colega os 
aspetos relativos à mesma, que ia observando em tempo real, adquirindo um maior 
entendimento das ocorrências e dinâmicas estabelecidas, aumentando 
consideravelmente os meus conhecimentos e aprendizagens.   
Por último, a ferramenta que talvez tenha tido maior impacto neste processo, não só 
nesta fase inicial, mas sobretudo ao longo de todo o ano letivo, foram as 
reflexões/autoscopias das minhas próprias aulas e posterior partilha de opiniões, 
discussão e balanço com o NE. Deste modo, tal como refere Shulman (1987), o 
processo de reflexão assume um papel determinante na superação das dificuldades 
sentidas. Posto isto, importa referir que foi, sobretudo, através das reflexões realizadas 
que detetei alguns aspetos a melhorar na AI e que procurei rapidamente ajustar e 
superar.  
Importa ainda referir que, no que respeita à avaliação inicial desta turma, tive a tarefa 
bastante facilitada na formação dos grupos de nível, uma vez que tive acesso aos 
documentos do estagiário do ano anterior. Considero que esta troca de informações 
relativas aos alunos, entre anos letivos, é fundamental e constitui uma ferramenta muito 
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útil entre professores, facilitando bastante o processo de avaliação inicial, por exemplo.
  
3.2. Plano Anual de Turma 
A 1ª Etapa – AI, decorreu dentro do tempo previsto e inicialmente estabelecido pelo NE, 
sendo que os resultados obtidos no final da mesma permitiram orientar e organizar o 
PEA, traçando os objetivos a alcançar para cada aluno, nas várias etapas e nas várias 
matérias. A sugestão dos PNEF consiste na construção do Plano Anual de Turma (PAT) 
após a 1ª etapa de trabalho, constituindo assim a AI no principal suporte e fio condutor 
para a elaboração deste documento.  
A avaliação formativa, realizada na AI, possibilitou-me então formular um juízo de valor 
diagnóstico, de forma a prognosticar e a projetar um aperfeiçoamento efetivo dos 
alunos. Neste sentido, o PAT é construído com base no prognóstico efetuado para cada 
aluno, nas várias matérias, não esquecendo ainda as áreas da aptidão física e 
conhecimentos (Araújo, 2007). Importa ainda definir metas intermédias, que nos 
possibilitem regular a progressão dos alunos e adequar o plano em função das suas 
necessidades (Araújo, 2007). Este plano deve, por isso, adequar-se às conclusões do 
PAI, Calendário Escolar, “roulement” da escola, finalidades da EF e obviamente às 
competências, necessidades e ritmo de aprendizagem dos alunos.  
Deste modo, após a AI, o professor para além de prognosticar e definir os objetivos 
pedagógicos finais, deve também projetar objetivos intermédios, a ser alcançados de 
forma gradual e progressiva. Para tal, para além das estratégias de ensino e 
progressões pedagógicas inerentes ao PEA, é feita uma divisão e distribuição das 
competências a alcançar, criando-se um nível intermédio, a etapa. Segundo esta lógica, 
um aluno a quem seja diagnosticado o nível Elementar (E) em determinada matéria na 
AI e que prognosticamos que possa alcançar o nível Avançado (A) no final do ano letivo, 
irá numa primeira fase trabalhar para objetivos intermédios, de forma a alcançar o nível 
Parte Avançado (PA) na 2ª Etapa. Numa lógica de progressão irá, na 3ª Etapa, de 
desenvolvimento e consolidação, procurar alcançar o nível Avançado (A) e consolidá-lo 
na 4ª Etapa, de consolidação e revisão. Importa, por isso, considerar que, mesmo após 
a realização do PAT, o professor deve, ao longo das várias etapas do PEA, refletir 
acerca dos objetivos específicos definidos para os alunos, de forma a corroborar ou 
reformular as estratégias delineadas para a consecução dos mesmos. 
Para Bento (2003), a realização do plano anual de turma consiste no primeiro passo do 
planeamento e preparação do ensino, traduzindo, sobretudo, uma compreensão e 
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domínio aprofundado dos objetivos de desenvolvimento da personalidade. Demonstra 
também as reflexões e noções acerca da organização correspondente do ensino, no 
decorrer de um ano letivo (Bento, 2003).  
Segundo Matos (2010), através do planeamento é possível orientar o processo de 
ensino, possibilitando a potencialização de aprendizagens significativas aos alunos. Já 
Carvalho (1994) refere que através do planeamento estamos a antecipar e prever a 
forma como vamos utilizar todos os meios e recursos à nossa disposição de forma a 
que os alunos cumpram os objetivos adequados ao seu desenvolvimento.  
Teixeira e Onofre (2009) explicam que, ainda que fundamental, este processo de 
planeamento constitui uma das principais dificuldades sentidas pelos estagiários de EF, 
durante o seu ano de estágio. Uma das principais dificuldades que senti nesta fase 
prendeu-se com a concretização do PAT e respetiva entrega no início da 2ª etapa, como 
estaria previsto. Acabei por conseguir concluir este documento já no decorrer da 2ª 
etapa, por toda a complexidade e importância a ele associada e pelo facto de ter como 
prioridade a elaboração do plano de 2ª etapa. Ainda assim, importa referir que, pela 
pertinência e relevância do PAT, acima indicada, após finalizá-lo, todo o PEA se tornou 
mais coeso e coerente, facilitando e dando maior sentido à minha intervenção e trabalho 
enquanto professor estagiário. 
Para além do PAT, que constitui o planeamento a nível macro, importa considerar 
também os Planos de Etapa (PE), a nível meso, e as Unidades de Ensino (UE) a nível 
micro. Todos estes níveis de planeamento demonstram a complexidade e exigência do 
PEA, procurando, através de um planeamento específico e rigoroso, atingir os objetivos 
pedagógicos propostos, para cada grupo de nível, tendo em conta as capacidades e 
necessidades de cada aluno. Os Planos de Etapa surgem com o intuito de definir e 
descrever, para cada etapa, o modo/processo através do qual se irão atingir os objetivos 
e competências propostas, para cada aluno, nas diversas matérias. Todo este processo 
acarreta inúmeras cautelas e preocupações que o professor deve ter em consideração, 
desde logo: quais as situações de aprendizagem a aplicar? Que grupos de trabalho 
criar? Quais as progressões pedagógicas a desenvolver? Que estilos de ensino utilizar? 
A elaboração destes planos, bem como a criação dos objetivos intermédios, acima 
indicados, constituíram enormes facilitadores da organização e regulação do PEA. Este 
nível de progressividade pedagógica e o desenvolvimento mais gradual dos objetivos, 
permitiu a realização de um trabalho mais diferenciado para cada aluno, contribuindo 
para que os mesmos estivessem mais próximos de alcançar os objetivos previstos. A 
definição de objetivos intermédios, para a qual o professor orientador de escola teve um 
 22 
 
papel de destaque, mostrou-se um enorme facilitador e regulador do PEA, durante todo 
o ano letivo, ao invés da exclusiva criação de objetivos terminais mais longínquos e 
demasiado ambiciosos. 
Após o balanço da AI percebi que, ao nível dos Jogos Desportivos Coletivos (JDC), a 
prestação dos alunos apresentava maior heterogeneidade nas matérias de futebol e 
voleibol, sendo bastante mais homogéneas no basquetebol e andebol, uma vez que 
todos já tinham atingido pelo menos o nível introdutório (I). Esta disparidade verificada 
no futebol resulta, sobretudo, do facto de existirem vários praticantes, maioritariamente 
rapazes, federados ou apenas de forma recreativa, que apresentam um nível de 
desempenho elevado (grupo mais apto), ao contrário do que acontece com a 
globalidade da turma (grupo menos apto e grupos intermédio). A discrepância verificada 
no voleibol, resulta de razões semelhantes, uma vez que esta é uma das matérias com 
maior preponderância e tradição no Desporto Escolar (DE) da EBSGB, existindo vários 
praticantes, sobretudo femininos, que contrastam com a restante turma. Já ao nível da 
ginástica, é de assinalar um bom registo na ginástica de solo e uma maior 
heterogeneidade na ginástica de aparelhos, tal como nas raquetes de praia. 
Relativamente ao atletismo a turma apresentava um bom desempenho, em termos 
gerais. No que respeita à dança, a turma, no geral, demonstrava competências muito 
básicas. 
A seleção das matérias prioritárias constituiu assim um dos primeiros passos para a 
superação das dificuldades sentida pela turma, sendo elas: futebol e voleibol, nos JDC; 
a ginástica de aparelhos; as raquetes de praia; a aptidão aeróbia e a aptidão muscular, 
ao nível da condição física. Ficou por isso implícito que estas matérias seriam alvo de 
maior foco e atenção, o que corresponde a um maior tempo de lecionação, obviamente 
considerando o roulement, condições climatéricas e calendário escolar, como nos indica 
o Direção-Geral do Ensino (2001). A organização das aulas e distribuição das matérias 
foi realizada com o objetivo principal de maximizar as aprendizagens dos estudantes, 
tendo sempre em conta os constrangimentos acima apresentados. Assim, regra geral, 
optei por aulas politemáticas e pela inclusão de 2 a 4 matérias por UE. Como 
consequência deste planeamento e organização, a parte principal da aula foi, 
normalmente, dividida por estações, estando sempre presente pelo menos uma das 
matérias prioritárias, procurando potenciar o tempo de prática das mesmas. Sem nunca 
descurar as outras matérias/estações, foi nas estações de matérias prioritárias que 
procurei ter maior foco e atenção, um fator que considero ter sido preponderante para 
fomentar e estimular a evolução alcançada pelos alunos nas mesmas. 
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3.3. Desenrolar do PEA 
Assim, ao nível dos planos de aula, estes passaram a ser realizados por espaço, dentro 
da UE em questão. Passei, portanto, a planear e realizar apenas 4 planos de aula por 
UE, um para cada espaço (P1, P2, Ext e Gin). Dentro de cada plano estavam 
contemplados diferentes estímulos, objetivos e situações de aprendizagem, em função 
das matérias a abordar, estando elas também devidamente indicadas. Cada plano 
contemplava assim, consoante o espaço em questão, as matérias a abordar, os vários 
objetivos e competências a ser trabalhadas e as respetivas situações de aprendizagem. 
A partir daí, tendo em conta o que estava estipulado e planeado antecipadamente no 
Plano de Etapa e respetivos Planos de UE, bastava aplicar em aula as situações 
correspondentes, descritas nos Planos de Aula. Exemplo: No Cronograma da 1º UE da 
2º Etapa, para a aula do dia 28/10 a lecionar no Ext, estavam indicadas as matérias de 
Andebol e Basquetebol. Posto isto, importava olhar para as situações de aprendizagens 
e objetivos propostos para estas matérias, no Plano de Aula do espaço em questão, e 
aplicar. 
Para além da maior ênfase dada às matérias prioritárias, ficou definido que em todas as 
aulas deveriam ser contemplados períodos dedicados à condição física. Esta decisão 
foi tomada após reunião do NE e como sugestão do orientador de escola, tendo em 
conta que a condição física (Área de extensão de Aptidão Física) é atualmente e cada 
vez mais uma matéria de grande relevância, por diversos motivos. Em primeiro lugar 
importa ter em conta as finalidades da disciplina de EF, descritas nos PNEF e que 
contemplam a melhoria da aptidão física dos alunos, elevando as suas capacidades 
físicas de forma harmoniosa e adequada às suas necessidades de desenvolvimento, 
promovendo também a aprendizagem de conhecimentos relativos aos processos de 
elevação e manutenção das capacidades físicas (Direção-Geral do Ensino, 2001). É 
também uma matéria à qual se deve dar grande atenção por aquilo que representa na 
promoção de um estilo de vida saudável e criação de bons hábitos, que contribuam para 
a redução do risco de doenças crónicas. Para além disso, a condição física tem hoje em 
dia cada vez mais significado para os alunos, resultado da influência dos adultos, pelo 
modo como o conceito de fitness influencia a sociedade, associado a uma questão 
estética e de imagem, para além do fator saúde. Nesse sentido, por estarmos a falar de 
uma turma de 11º ano e tendo em conta que, nos dias que correm, vários estudantes 
frequentam ginásios particulares, a escola deve ter um papel interventivo no sentido de 
proporcionar essa oportunidade a todos. Seguindo esta lógica, Oliveira e Alves (2005) 
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diz-nos que o interesse dos alunos pela escola resulta, entre outros fatores, das 
atividades oferecidas pela mesma, sobretudo das mais atuais e atrativas. Esta questão 
ganha ainda mais preponderância em função do estatuto socioeconómico dos alunos 
da ESGB.  
As competências associadas ao trabalho de condição física foram operacionalizadas de 
diversas formas. A generalidade da parte inicial das aulas foi destinada ao 
desenvolvimento da Aptidão Aeróbia, através da realização de períodos de corrida com 
objetivos distintos: corrida continua de 10 minutos; corrida intervalada, alternando 
períodos à máxima velocidade com períodos de recuperação ativa; corrida de precisão; 
teste de Cooper. Ao nível do desenvolvimento da Aptidão Muscular, em diversas aulas 
foram organizadas estações de condição física com exercícios distintos, adaptados aos 
diferentes espaços de realização dos mesmos (pavilhão, bancadas e exterior) e com 
objetivos e preocupações direcionadas para o grupo de trabalho em questão.  
Uma das propostas do orientador, neste campo, surgiu no sentido da realização das 
aulas de grupo, nomeadamente ao nível da aeróbica (Atividades Rítmicas Expressivas), 
colocando-nos o objetivo/desafio de no final do ano letivo ser capazes de o fazer num 
período de 20 minutos. Nós não só aceitámos prontamente o desafio, como decidimos 
ir mais longe, acrescentando à aeróbica, a localizada e o step, utilizando os bancos 
suecos disponíveis. Ainda que tenha sentido algumas dificuldades iniciais, sobretudo no 
que respeita à seleção das músicas, tornando exequível a realização da coreografia, o 
resultado final foi um sucesso, contando com o entusiasmo e adesão dos alunos, 
chegando ao ponto de alguns deles já serem capazes de coordenar uma coreografia 
anteriormente trabalhada. Por último, a execução dos diversos testes do FitnessGram, 
uma vez em cada UE, consistiu também numa das ferramentas de trabalho ao nível da 
Aptidão Física. Importa ainda referir que, na maioria das aulas, foi transmitida aos alunos 
a relevância e pertinência destes indicadores para a sua saúde, de forma a 
consciencializá-los e envolvê-los ainda mais no processo. 
Nesta 2ª Etapa, os conhecimentos foram abordados ao longo das aulas, principalmente 
nos períodos de instrução inicial e de retorno à calma, tendo sido também distribuídas 
algumas fichas informativas. Tal como previsto e definido pelo GEF, no final da 
2ªEtapa/1ºPeríodo, foi aplicado um teste pré-definido, que os alunos realizaram com 
consulta a suporte teórico. 
O desenrolar do PEA e o início da 2ª Etapa trouxe alterações consideráveis no que à 
organização da aula e dos grupos de trabalho diz respeito, comparativamente com a AI. 
Contrariamente à 1ª Etapa, caraterizada pelo ensino massivo e pela aplicação de 
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situações genéricas a todos os alunos, esta etapa marcou o início da formação de 
grupos de nível, trabalhando para objetivos distintos, de acordo com as competências a 
alcançar. Esta diferenciação do ensino e a existência de situações de aprendizagem 
diversificadas, em função de cada grupo de trabalho, ainda que possa ter causado uma 
ou outra inquietação, foi facilmente aceite e assimilada pelos alunos, sem causar grande 
controvérsia ou discordância, uma vez que foi devidamente justificada, sendo também 
uma dinâmica que já vinha sendo adotada desde o ano letivo transato. O objetivo da 
diferenciação do ensino passa, acima de tudo e independentemente das suas 
capacidades, por proporcionar condições e situações de aprendizagem em que os 
alunos tenham sucesso. Esta diferenciação permite, por exemplo, que grupos de 
trabalho diferentes, com capacidades e necessidades diferentes, tenham taxas de 
sucesso semelhantes, em função das situações de aprendizagem onde estão inseridos, 
sendo ambas estimulantes e desafiantes, ainda que envolvendo competências e 
objetivos diferentes. Como analogia, podemos comparar esta prescrição de situações 
de aprendizagem, à prescrição indicada por um médico, que receita medicamentos e 
tratamentos diferentes para os seus pacientes, em função das suas patologias.  
Neste campo, importa também considerar as recomendações dos PNEF ao nível da 
formação de grupos de nível, apontando que:  
“(…) é um elemento chave na estratégia de diferenciação do ensino. Os 
diferentes modos de agrupamento (por exemplo por sexos ou por grupos 
de nível) devem ser considerados processos convenientes, em períodos 
limitados do plano de turma, como etapa necessária à formação geral de 
cada aluno.” (Direção-Geral do Ensino, 2001, p.24)  
Os PNEF referem ainda que: 
“Dadas as diferenças existentes entre os alunos da mesma turma 
(aptidões, motivações, etc.), a diferenciação das actividades em pequenos 
grupos ou em grupos que integrem alunos de várias turmas com o mesmo 
horário, pode constituir uma linha eficaz de operacionalização da formação 
face às circunstâncias concretas, desde que se trate de opções, 
conscientemente assumidas pelo grupo de professores de EF.” (Direção-
Geral do Ensino, 2001, p.24)  
Por outro lado, é fundamental ter certos cuidados, uma vez que “A fixação dos grupos, 
durante períodos de tempo muito alargados não é aconselhável, até pela importância 
que a variedade de interacções assume no desenvolvimento social dos jovens” 
(Direção-Geral do Ensino, 2001, p.24). Os PNEF referem que é possível aproveitar o 
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apoio dos alunos “mais aptos” aos seus colegas, contudo, devem ser evitados os 
estereótipos dos “mais fracos” e “mais fortes”, tal como dos papéis “masculino” e 
“feminino” (Direção-Geral do Ensino, 2001). Percebi assim que, também a este nível, é 
fundamental ser muito ponderado e ter “conta, peso e medida”. Ainda que no meu 
entender seja mais benéfica a utilização de grupos de trabalho homogéneos na 
generalidade das situações, procurei não tornar esta prática abusiva e fazer uma gestão 
adequada. 
Optei maioritariamente pela utilização de grupos homogéneos, com o intuito de aplicar 
a diferenciação acima referida, sabendo também que, pelas caraterísticas da turma, 
esta divisão era mais motivante para os alunos. Ainda assim, em determinadas matérias 
ou situações específicas, achei pertinente o trabalho com grupos heterogéneos, no 
sentido de os alunos “mais aptos” ajudarem os “menos aptos”, servindo de modelo a 
seguir e realizando ajudas e demonstrações. Optei por esta abordagem sobretudo em 
situações isoladas e de execução individual, nomeadamente ao nível da ginástica e 
atletismo, uma vez, para além dos ganhos acima referidos, o desempenho de cada 
aluno não influenciar diretamente o sucesso do outro, como sucederia no caso dos JDC, 
por exemplo. Esta gestão ao nível da formação dos grupos de trabalho revelou-se como 
um dos aspetos mais preponderantes no que respeita à motivação e predisposição dos 
alunos para a prática. Tornou-se, portanto, determinante contrabalançar aquilo que 
eram as necessidades efetivas dos alunos e aquilo que eram os seus desejos, 
afinidades e motivações, sendo que, regra geral, a preferência dos mesmos recaía por 
trabalhar de forma homogénea e com colegas de “nível” semelhante, sendo isto mais 
evidente ao nível dos mais aptos. Esta tarefa, de equilibrar as necessidades formativas 
dos alunos, com os seus interesses e motivações pessoais, foi-se tornando 
progressivamente mais simples, à medida que o conhecimento sobre a turma aumentou, 
derivado também do trabalho desenvolvido com a Diretora de Turma (DT), no âmbito da 
área 4. 
De forma similar ao que aconteceu com a formação dos grupos, a harmonia entre os 
exercícios globais e analíticos, consistiu também num dos aspetos que mais me 
inquietou e fez questionar. A “bagagem” que trazia ao nível do que foi a minha formação 
inicial, na licenciatura, e da minha experiência enquanto treinador de futebol, sempre 
me deixou convicto de que a melhor abordagem para os JDC passaria por exercícios o 
mais representativos e contextualizados possível. Segundo esta perspetiva, sempre 
procurei aproximar ao máximo as tarefas propostas do contexto real, envolvendo o 
máximo de elementos nele presentes - bola, baliza, colega e adversário, no caso do 
futebol. Por outro lado, a supervisão pedagógica e o ponto de vista do orientador de 
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escola fizeram-me entender que certas situações e casos específicos pedem uma 
abordagem diferente e, por isso, a utilização de situações analíticas para isolar certos 
gestos/comportamentos que pretendemos potenciar. Foi-me assim aconselhado pelo 
professor que fosse “tão global quanto possível e tão analítico quanto necessário”.  
Apesar de ter em conta o conselho e passar a utilizar mais situações analíticas, 
sobretudo com o grupo menos apto, procurei sempre encontrar uma forma o mais 
representativa e global possível de abordar os objetivos propostos. Não colocando de 
parte as minhas crenças e convicções, acabei por moldá-las ligeiramente. A utilização 
de situações analíticas foi aplicada maioritariamente ao grupo menos apto, ao qual 
pertenciam os alunos com maiores limitações técnicas, com o intuito de apetrechá-los 
dos instrumentos mínimos necessários para jogar e alcançar os objetivos do jogo. As 
melhorias evidenciadas a nível técnico, resultantes da operacionalização de situações 
de aprendizagem analíticas, permitiram um acréscimo significativo na qualidade de jogo 
dos alunos e, acima de tudo, a transição para situações mais globais, mais eficazes 
para a aquisição das competências a alcançar. 
 
3.4. Estudo de Turma 
Como foi referido acima, o trabalho desenvolvido no âmbito da Área 4, realizado em 
conjunto com a DT, foi preponderante para um melhor conhecimento da turma, e que ia 
para além do que era visível nas aulas de EF. Quanto mais desenvolvidas forem as 
competências do professor ao nível das várias categorias do conhecimento, mais eficaz 
se torna a ação pedagógica do mesmo (Shulman, 1987). Dentro dessas competências 
importa considerar e contemplar o conhecimento acerca dos alunos, sendo que uma 
das estratégias utilizadas para tal, consistiu na realização de um Estudo de Turma.  
Este Estudo de Turma, consistiu numa análise sociodemográfica e socioeconómica dos 
alunos, sendo constituída por dois questionários, Modelo B7 e Questionário de 
Apresentação, e ainda por um teste sociométrico. Deste modo, após o Questionário de 
Apresentação, entregue na primeira aula e mais direcionado para a disciplina de EF, foi 
aplicada uma ficha de caraterização do aluno (Modelo B6), fornecida pela DT, sendo 
depois devidamente preenchida a ficha de caraterização da turma (Modelo B7), com 
base nos resultados obtidos.  
Nesta etapa foi possível aferir dados relativos à nacionalidade e idade dos alunos, 
agregado familiar, habilitações literárias e situação profissional do agregado, habitação, 
saúde, vivências e expetativas escolares, disciplinas preferidas e desempenho escolar. 
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Mais tarde foi aplicado o teste sociométrico, com o intuito de aferir e perceber as 
dinâmicas da turma, fornecendo informações acerca do grau de integração dos alunos 
e da posição sociométrica dos mesmos. Este teste contemplava três domínios: 
académico, sócio afetivo e lúdico desportivo, sendo que cada domínio, incluía uma 
pergunta de aceitação e a uma pergunta de rejeição, contabilizando um total de seis 
questões. Seguem-se algumas das principais evidências verificadas através desse 
mesmo estudo: 
- 79% dos alunos nunca reprovaram, tendo os restantes (21%) reprovado 1 vez; 
- 4 alunos possuíam escalão A (17%) e 2 o escalão B (8%) do ASE, estando os 
restantes sem apoio (75%); 
- À exceção de 1 aluno, todos os outros dormiam pelo menos 8 horas por dia; 
- Todos os alunos possuíam computador e Internet em casa; 
- 63% dos alunos revelam estudar todos os dias, contra 37% que indica não o 
fazer; 
- 76,5% desses alunos indicaram estudar entre 1 a 3 horas, 11,8% menos de 1 
hora e 11,8% mais de 3 horas; 
- Cerca de 74% dos alunos não tinham auxílio nas tarefas escolares, sendo que 
apenas 26% era auxiliado nessas mesmas tarefas; 
- Cerca de 67% dos alunos não frequentavam aulas de apoio na escola, contra 
os 33% que o faziam; 
- Os alunos elegeram como disciplinas favoritas a Educação Física (28%) e 
Biologia e Geologia (22%); 
- A disciplina onde os alunos disseram ter mais dificuldades foi a Físico-Química 
(44,7%), seguida da Matemática (21,3%); 
- O principal motivo apresentado pelos alunos para o insucesso escolar foi o 
“Esquecimento da matéria” (32%), seguido das “Matérias complicadas” (25%) e 
“Lacunas na explicação e apresentação das matérias” (24%); 
- No que respeita à continuidade dos estudos para o ensino superior, 
praticamente todos os alunos tencionavam frequentar um curso superior (23), 
sendo que apenas 1 aluno não tinha esse objetivo. 
 
As evidências acima permitem tirar algumas conclusões. Ainda que todos os alunos 
possuam de computador e Internet em casa, existem 6 alunos com ASE (Ação Social 
Escolar), o que em conjunto com outros fatores pode ser um indicador do contexto 
socioeconómico médio-baixo referido anteriormente. Os hábitos gerais da turma, em 
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termos de rotinas de estudo, continuação dos estudos e horas de sono, coincidem 
também com as informações transmitidas inicialmente sobre a mesma. De destacar o 
facto de a disciplina mais votada, como sendo a favorita da turma, ter sido a Educação 
Física, o que demonstra logo à partida uma elevada motivação e predisposição para a 
prática, trazendo uma responsabilidade e exigência acrescida para mim enquanto 
professor. 
Tal como se pode verificar na tabela abaixo, no que respeita a questões de saúde, 10 
alunos apresentavam problemas desta ordem, sendo que 3 deles tomavam medicação 
habitualmente. Ainda que não fossem impeditivos da prática de atividade física no geral 
e, neste caso, das aulas de Educação Física, alguns deles implicavam alguns cuidados, 
tolerância e atenção especial. 
 
 Alergias Asma Audição Cardiopatia 
congénita 
Enxaquecas Síndrome 
de Perths 
Várias* 
Nº 28 X  X     
Nº 25 X       
Nº 26 X       
Nº 14 X 
 
     
Nº 6  X      
Nº 19  X      
Nº 12       X 
Nº 9  X      
Nº 17    X    
Nº 21     X X  
Tabela 1 - Problemas de saúde identificados na turma do 11º CT1. 
  
Já no que diz respeito à agenda social dos alunos, foram notórias algumas diferenças: 
por um lado, existia um grupo de alunos com uma motivação intrínseca muito forte para 
a prática e para as aprendizagens, por outro lado, alguns estudantes mostravam-se 
mais relutantes face às mesmas. Ainda assim, em termos gerais, a turma demonstrou 
ter bastante vontade de aprender, algo caraterístico das turmas de ciências e 
tecnologias. Como é possível observar na tabela 2, abaixo apresentada, 13 alunos 
praticavam desporto fora da escola, 9 rapazes e 4 raparigas. As modalidades mais 
praticadas eram a Natação e o Karaté (3), seguindo-se o Voleibol (2). O Surf, Andebol, 
Atletismo, Futebol e Kickboxing incluíam 1 praticante cada. 
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A aceitação ou rejeição por parte dos colegas constitui um fator decisivo no crescimento 
académico e pessoal dos alunos (Bartholomeu, Montiel & Pessotto, 2011). Na mesma 
lógica, Bartholomeu et al. (2011) referem, relativamente às relações humanas, que a 
integração aumenta a motivação para aprender. Torna-se, portanto, imprescindível que 
a escola e os professores conheçam as dinâmicas e relações estabelecidas, com o 
intuito de compreender como estas afetam a aprendizagem e comportamento dos 
alunos (Bartholomeu et al. 2011). 
Tendo em conta um primeiro olhar e de forma global, foi possível identificar que, refente 
às relações entre alunos da turma no contexto escolar, existe a formação de alguns 
grupos, ainda que não parecesse haver exclusão de nenhum membro da mesma. Foi 
ainda possível observar, em contexto de aula, um bom clima entre todos os alunos da 
turma, não se tendo verificado problemas significativos.  
Após uma análise mais cuidada e tendo em conta os resultados do teste sociométrico, 
realizado aos 27 alunos que frequentavam as aulas de EF nesse período, foi possível 
retirar algumas conclusões pertinentes: 
- Os alunos apresentaram escolhas distintas, em diferentes domínios, 
demonstrando a perfeita noção de que certo colega podia ser uma boa escolha 
num determinado contexto e não o ser noutro, sendo esta discrepância mais 
evidente entre os domínios académico e social; 
- No que respeita ao domínio académico, foram escolhidos dois alunos de forma 
mais acentuada, um deles o delegado de turma, algo que seria expectável por 
se tratarem de dois estudantes bastantes responsáveis, empenhados e com bom 
desempenho escolar; 
Desporto Praticado 
 Andebol Atletismo Futebol Natação Karaté Kickboxing Surf Voleibol 
Sexo 
masculino 
1 1 1 1 3 1 1 0 
Sexo 
feminino 
0 0 0 2 0 0 0 2 
Tabela 2 - Desportos praticados pela turma, fora da escola. 
 31 
 
- Por outro lado, foram 6 os alunos mais rejeitados no domínio académico. Três 
desses casos justificam-se, do meu ponto de vista e tendo em conta o que 
verifiquei nas aulas de Educação Física, pelas atitudes dos mesmos, revelando 
sobretudo alguma falta de responsabilidade no que respeita à pontualidade e 
assiduidade. Uma das situações justifica-se, possivelmente, pelo facto de já ser 
repetente e vir de uma turma diferente. Já no que respeita aos outros dois alunos, 
não consegui encontrar inicialmente nenhuma justificação através das 
observações nas aulas de Educação Física, percebendo melhor a questão após 
conversar com a Diretora de Turma; 
- Relativamente ao domínio social, o aluno mais escolhido foi um dos que tinham 
sido rejeitadas em termos académicos, o que demonstra que as suas atitudes 
menos positivas em termos escolares acabaram por lhe trazer dividendos em 
termos sociais. Os restantes 3 alunos mais escolhidos em termos sociais, tinham 
em comum o facto de já terem ficado retidos um ano e por isso serem dos mais 
velhos da turma, demonstrando, em termos gerais, ter uma boa relação com toda 
a turma. Estes alunos demonstram também ser bastante extrovertidos e 
participativos. Destaque ainda para o facto de dois deles virem de outra turma, 
o que demonstra não só que foram bem recebidos, como também que tinham 
facilidade de adaptação e o facto de serem “novidade” teve impacto positivo na 
turma; 
- Foram 4 os alunos mais rejeitados em termos sociais. Se, tendo em conta o 
que observava nas aulas de Educação Física, já esperava os resultados obtidos 
por 2 deles, por se tratarem de alunos pouco participativos e bastante 
introvertidos, o mesmo não posso dizer dos outros 2. Deste modo, à conversa 
com a diretora de turma, prof. Helena Melo, percebi, que noutro contexto, um 
desses alunos acaba por não ser bom colega, tendo alguns comportamentos 
menos corretos com os colegas, resultantes do seu caráter exageradamente 
competitivo; 
- No que respeita ao domínio desportivo, este acabou por ter uma correlação 
considerável com o social, o que mostra que os alunos gostam de fazer as aulas 
de Educação Física com os colegas que mais gostam de estar em termos 
sociais. Deste modo, os alunos mais escolhidos neste campo foram 6, sendo 
que 2 deles também se encontravam nos mais escolhidos em termos sociais; 
- Já os mais rejeitados foram 4, sendo de destacar o facto de um deles ter estado 
simultaneamente, no domínio desportivo, entre os mais escolhidos e os mais 
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rejeitados, sendo rejeitado sobretudo pelos alunos de nível superior e escolhido 
pelos alunos de nível inferior; 
- Ainda no domínio desportivo, é de destacar o facto de, regra geral, os alunos 
terem preferência de escolha alunos do mesmo “nível” de aprendizagem, quer 
os de nível mais elevado, como mais baixo, o que vai de encontro ao que já referi 
acima;      
- Por fim, de realçar que alguns estudantes demonstraram ser socialmente 
indiferentes dentro da turma, passando despercebidos quer no que respeita à 
aceitação como à rejeição, sendo exemplo disso 4 casos, sobretudo quando 
olhamos para o domínio social. 
 
O teste sociométrico fornece aos alunos a possibilidade de nos indicar, a nós 
professores, com quem gostam de conviver, trabalhar e estar em determinadas 
situações (Northway & Weld, 1999). Neste caso, foi ainda possível aferir e conhecer os 
alunos “rejeitados” ou que não eram escolhidos em nenhuma das situações, pelos 
colegas. Este teste revelou assim a existência de 4 alunos "rejeitados", ainda que por 
diferentes motivos. Dois deles por terem pouco iniciativa e serem bastante introvertidos, 
tendo 1 deles a agravante de ser novo na turma. Já os outros dois, caraterizaram-se por 
não serem indiferentes na turma, causando algum impacto, quer no que respeita à 
aceitação como à rejeição, derivado da sua personalidade. Num desses casos, a 
rejeição foi resultado de o aluno ser bastante competitivo e, por vezes, não apresentar 
o melhor comportamento com os colegas, o que explicou o elevado número de rejeições 
de que foi alvo, algo que não tinha dado conta até conversar com a DT. Por outro lado, 
os alunos mais escolhidos pelos colegas destacaram-se pelo seu caráter extrovertido e 
boa relação com os colegas. Dois deles destacaram-se sobretudo no domínio 
académico, enquanto que os restantes assumiram maior importância nos domínios 
desportivo e social. 
Os resultados acima referidos revelaram-se fundamentais para a tomada de algumas 
decisões e ações estratégicas que fomentaram e reforçaram o entrosamento dos alunos 
da turma nos diversos domínios, através da promoção de um clima de aprendizagem e 
relacional positivo (aluno-aluno), e da participação e valorização de todos os alunos ao 
longo do ano letivo. Através da realização destas tarefas, inerentes à Área 4 – Relações 
com a Comunidade, tornei-me indubitavelmente melhor professor e mais capaz de 
intervir com qualidade em todas as áreas, sobretudo na Área 1 - Organização e Gestão 
do Ensino e da Aprendizagem. Para além disso, tornou-me também num dos docentes 
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que melhor conhecia as caraterísticas da turma e as particularidades de cada aluno, o 
que acabou também por ser possível e mais fácil tendo apenas uma turma. Este 
conhecimento que adquiri, possibilitou-me ainda interceder junto dos restantes 
professores da turma, nomeadamente nos conselhos de turma, transmitindo-lhes 
informações pertinentes e úteis para a sua intervenção nas respetivas aulas e 
explicativas de determinados comportamentos ou situações. Realizei, portanto, uma 
breve apresentação do Estudo de Turma aos restantes docentes da mesma, cedendo-
lhes também os dados relativos aos testes sociométricos e o respetivo esquema 
representativo dos mesmos, tendo obtido Feedback muito positivo.  
 
3.5. Interação com a DT 
O Diretor de Turma é um “gestor pedagógico”, acumulando uma tripla função, 
estabelecendo relações com os alunos e com os encarregados de educação, para além 
da relação com os restantes docentes da turma (Boavista & Sousa, 2013). Deste modo, 
Boavista e Sousa (2013, p.80) referem que: 
“O diretor de turma é um professor posicionado numa estrutura pedagógica 
de gestão intermédia da escola, particularmente centrado nos alunos e na 
gestão dos mesmos, especializado na organização de um trabalho 
cooperativo entre os diferentes professores da turma que dirige, em 
benefício do desenvolvimento intelectual e pessoal destes discentes.”  
O DT constitui uma peça fundamental a nível interno, mediando a relação com a turma 
e professores, à semelhança da relação externa que estabelece com os encarregados 
de educação (Boavista & Sousa, 2013). 
Numa fase inicial, os encontros com a DT, e professora de Físico-Química, consistiram 
sobretudo em conversas sobre a dinâmica da turma e explicação das tarefas inerentes 
ao cargo. Posteriormente, e após entender melhor algumas dessas funções, comecei a 
participar de forma mais ativa nessas tarefas, nomeadamente ao nível da justificação 
de faltas e da utilização da plataforma INOVAR. Ao nível das reuniões de professores e 
conselhos de turma, importa destacar que todos esses momentos foram previamente 
preparados e devidamente planeados com a professora, sendo também a minha 
participação devidamente orientada. Em alguns desses momentos foram-me atribuídas 
missões, numa lógica de divisão de tarefas, nomeadamente no que à caraterização da 
turma diz respeito. O único aspeto que tenho a lamentar, neste acompanhamento às 
funções de DT, foi a minha ausência às reuniões com os Encarregados de Educação 
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(EE). Tenho total consciência que este facto foi da minha inteira responsabilidade, ainda 
que algumas delas fossem coincidentes com o período de aulas na Faculdade, fruto do 
horário de acompanhamento estabelecido. Ainda assim, mesmo perante este cenário, 
a DT fez questão de me colocar ao corrente de todas essas reuniões e dos assuntos 
discutidos, mostrando-me inclusivamente as apresentações utilizadas.  
Ao longo do ano tive conhecimento e fui deparado com diversas questões e 
problemáticas, envolvendo os professores, alunos e EE. A DT funcionou como elo 
fomentador da relação escola-família e principal agente de resolução destas questões, 
mediando a interação entre pais, professores e alunos, de forma a conseguir resolvê-
las da melhor forma possível, segundo as suas ideias, princípios e crenças. Esta 
abordagem foi fundamental, ainda para mais considerando que na maioria das situações 
os problemas não lhe diziam diretamente respeito, uma vez que não estava presente no 
momento da sua ocorrência, não possuindo por vezes dados aceitáveis para a sua 
resolução. Estas questões levantadas pelos EE, resultam do facto de, como nos diz 
Oliveira (2010), as famílias pretenderem, cada vez mais, que os seus educandos 
tenham sucesso na escola e que consigam obter mais e melhores graus académicos, 
com vista à obtenção de melhores vidas futuras. 
Ao nível da área 4, o guia de estágio define como objetivos, respeitantes ao 
acompanhamento da direção de turma, o conhecimento das competências do DT e 
coadjuvação das suas funções, a colaboração nas reuniões do conselho de turma e a 
participação ativa nas reuniões com os EE. Em função do que já referi acima, considero 
que todos estes objetivos foram alcançados com sucesso, com exceção da participação 
ativa nas reuniões com os EE, algo que lamento profundamente, pois tenho noção da 
sua extrema importância e pertinência para o meu futuro enquanto docente. 
Uma das tarefas do NE, neste âmbito, envolvia também a organização e realização de 
uma visita de estudo. Neste sentido, a nossa proposta consistiu numa ida ao Bounce 
Portugal, um espaço recheado de trampolins de diversos tamanhos e feitios, envolvendo 
várias temáticas como o “jogo do mata”, cesto de basquetebol e baliza, por exemplo. 
Mais do que um momento de diversão e convívio entre as 3 turmas e respetivos 
professores, esta ideia tinha como foco potenciar as aprendizagens ao nível da 
ginástica, sobretudo de aparelhos. O nosso objetivo passou por, num ambiente lúdico e 
descontraído, fornecer aos alunos uma prática diferenciada que pudesse ter transfer 
para a matéria de ginástica. A adesão por parte dos alunos foi fantástica, tendo 
participado a esmagadora maioria, com exceção dos impossibilitados fisicamente.  
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Considero que o balanço foi extremamente positivo, traduzindo-se num momento de 
aprendizagem forte e ao mesmo tempo lúdico e de convívio entre todos. Considero que 
podíamos ter potenciado ainda mais as aprendizagens dos estudantes, criando uma 
espécie de guia orientador das tarefas a realizar, contextualizando-as mais com o que 
era abordado nas aulas. Ainda assim, penso que a “liberdade” fornecida permitiu 
equilibrar melhor a vertente lúdica e de aprendizagem. Esta foi mais uma demonstração 
clara da ligação entre as diferentes áreas, neste caso Área 1 e Área 4. Todo o trabalho 
de organização e preparação da atividade foi extremamente útil no entendimento das 
funções do DT a este nível. Permitiu-nos compreender toda a dinâmica e logística 
envolvida: distribuição e controlo das autorizações; pedido do orçamento; marcação do 
espaço; controlo dos pagamentos; transporte. 
Neste âmbito, percebi que o Diretor de Turma desempenha funções administrativas, 
pedagógicas e disciplinares, de vital importância para o funcionamento harmonioso da 
turma. Importa mais uma vez reforçar e destacar que a DT me acolheu e recebeu muito 
bem, procurando desde cedo envolver-me nas suas tarefas e colocar-me 
completamente à vontade. Formámos uma relação de grande simbiose em que nos 
ajudámos mutuamente, a professora transmitindo-me o seu conhecimento e capacidade 
de gestão, envolvendo-me no processo de direção de turma, e eu procurando ser útil 
nas tarefas a realizar e procurando aprender ao máximo. Essa disponibilidade por parte 
da professora e a boa relação que acabámos por estabelecer acabou por ter um impacto 
muito positivo também nas restantes áreas do estágio pedagógico e atividades do NE, 
que a mesma fez sempre questão de acompanhar e dar o seu contributo.  
Neste sentido, tenho plena noção que aprendi imenso com a DT, sabendo também que 
tudo o que não retirei a mais desta experiência e desta interação, foi da minha inteira 
responsabilidade. Mesmo considerando que não retirei o máximo que podia, sinto-me 
preparado e com as competências necessárias para assumir a função de DT. O facto 
de, mesmo quando não estive presente, a professora me ter posto a par das ocorrências 
e da forma como foram resolvidas, dá-me a convicção de conseguiria assumir esse 
cargo. Acredito que o estágio me deu uma boa preparação e que, sobretudo, em termos 
teóricos estaria preparado para ser DT, sendo que o meu crescimento nessa função 
seria decorrente da prática. 
Ainda assim, por passarmos pouco tempo no Pavilhão H e na sala dos professores, 
pecámos na ligação e relacionamento com o restante corpo docente e membros da 
direção, igualmente preponderantes para o correto funcionamento do estágio 
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pedagógico, tendo posteriormente mais dificuldades em envolvê-los nas atividades do 
NE.  
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4. Intervenção na escola 
O crescimento e desenvolvimento do professor estagiário está relacionado com todo o 
trabalho desenvolvido nas diversas áreas de intervenção e não somente no 
planeamento e condução do ensino. Este capítulo aborda o trabalho desenvolvido ao 
nível das áreas 2 e 3 e que visou responder e colmatar algumas das necessidades da 
escola. Neste âmbito, o Guia de Estágio Pedagógico (2016) indica-nos que a área 2 
(Inovação e Investigação Pedagógica) visa desenvolver no professor estagiário 
competências relacionadas com a participação em estudos e projetos de investigação-
ação estreitamente ligados ao contexto escolar. Ao nível da área 3 (Participação na 
Escola), é mencionado que o professor estagiário deve coadjuvar projetos de 
complemento curricular como o Desporto Escolar e outros de caráter mais esporádico, 
que visem ampliar a formação a desenvolver no âmbito do projeto curricular da disciplina 
de EF (Guia de Estágio Pedagógico, 2016). Assim, enquanto professor estagiário foi 
fundamental, ao longo do ano letivo, ser confrontado com diversas experiências 
relacionadas com a minha/nossa participação ativa na escola. Esta participação e 
envolvência pressupôs, não só o acompanhamento do núcleo de DE, como também a 
conceção, implementação e avaliação de uma atividade de dinamização da escola, 
ajustada à sua especificidade, caraterísticas e necessidades (Guia Estágio Pedagógico, 
2016).  
Seguidamente serão apresentadas as atividades desenvolvidas, incluindo o estudo de 
investigação implementado pelo NE. Todas estas atividades, elaboradas com o intuito 
de contribuir ativa e positivamente na comunidade escolar, proporcionaram-nos um 
retorno bastante considerável em termos de aprendizagem. Foi, por isso, uma 
experiência extremamente gratificante e enriquecedora, causando um impacto muito 
positivo na EBSGB, evidenciado também pelo FB do GEF e da restante comunidade 
escolar. 
 
4.1. Desporto Escolar – Futsal (Infantis Masculinos)  
O Desporto Escolar (DE) tem, cada vez mais, ocupado um espaço importante no 
panorama escola, revelando-se como uma oportunidade extra para uma parte 
considerável da população estudante praticar desporto (Santos, 2009). De acordo com 
o Decreto-Lei n.º 95/91 de 26 de fevereiro, secção II, artigo 5.º do Regime Jurídico da 
Educação Física e do Desporto Escolar:  
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“Entende-se por Desporto escolar o conjunto de práticas lúdico-desportivas 
e de formação com objecto desportivo, desenvolvidas como complemento 
curricular e ocupação dos tempos livres, num regime de liberdade de 
participação e de escolha, integradas no plano de actividade da escola e 
coordenadas no âmbito do sistema educativo” (p.942).  
De acordo com Carvalho, Soares, Monteiro, Vieira e Gonçalves (2013, p.246), a 
Educação Física e o Desporto Escolar constituem “meio educativo privilegiado para 
desenvolver pessoal e socialmente as crianças e os jovens portugueses”. Para Pina 
(1997), o DE constitui um dos aspetos fulcrais da escola, visando o desenvolvimento 
dos seguintes comportamentos: responsabilidade; cooperação; autonomia; sentido 
crítico; criatividade; sentimentos de prazer, emoção, risco, competição e superação. No 
mesmo sentido, Silva (1999) define o desporto como uma escola de aperfeiçoamento 
moral. Constitui uma forma de desenvolver o carácter, espírito de grupo e entreajuda, 
bem como a capacidade de sacrifício e o transpor das adversidades (Silva, 1999). 
Possibilita ainda que alunos e professores de escolas diferentes se conheçam e 
convivam, fomentando relações de amizade e espontânea confraternização, não 
esquecendo a educação para a motricidade (Silva, 1999). 
O Ministério da Educação (2002) citado em Carvalho et al. (2013, p.246) refere que o 
DE potencia valores como: a dinâmica de grupo, intrínseca às actividades desportivas; 
o humanismo, valorizando a pessoa primeiro que o adversário; a verdade e a 
honestidade, “dizer e assumir a nossa verdade, tolerar a verdade dos outros e aceitar a 
verdade do jogo”, a solidariedade, através da entreajuda com os colegas, trabalho em 
grupo e o auxílio a um adversário lesionado; o respeito e a lealdade, “em relação a si 
mesmo, aos colegas, ao adversário, ao árbitro, e às regras, na vitória e na derrota”; a 
disciplina, como forma de potenciar a participação num grupo; e a coragem, “de 
reconhecer os próprios erros, de assumir riscos controlados, de não pôr em risco os 
adversários, para ganhar”.   
Neste âmbito, foi-me proposta a integração num dos 4 núcleos de Desporto Escolar 
(DE) existentes na Gama Barros: Futebol (Futsal), Voleibol, Andebol ou Dança. As 
minhas modalidades de eleição, Voleibol e, sobretudo, o Futebol, seriam as escolhas 
mais lógicas pelo conhecimento do conteúdo e pedagógico do conteúdo que possuo 
nas duas matérias. Contudo, a minha ideia inicial passava por escolher um núcleo onde 
me sentisse menos à vontade, que exigisse a saída da "zona de conforto" e que me 
permitisse colmatar algumas lacunas no meu perfil enquanto futuro professor de EF, 
passando as opções pela Dança e Andebol. No entanto, devido à minha 
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indisponibilidade em termos de horário, por acumular também funções de treinador de 
futebol, fora do estágio, as opções passaram a ser mais limitadas. Deste modo, o meu 
horário apenas seria compatível com os núcleos de futsal e voleibol. Após alguma 
ponderação e sobretudo por uma questão de disponibilidade, minha e dos restantes 
colegas do NE, acabei por decidir integrar o núcleo de futsal masculino, no escalão de 
Infantis. Sendo assim, os meus objetivos foram também um pouco alterados, por ser 
conhecedor da modalidade, esperando, em conjunto com os conhecimentos 
pedagógicos do professor responsável, contribuir para o desenvolvimento do mesmo.  
O futsal, pelas caraterísticas que apresenta e por estar intimamente ligado ao futebol de 
rua, tem todas as condições para poder ser praticado desde cedo na escola, no âmbito 
do DE. Contudo, neste âmbito, a finalidade desta prática não deve estar ligada 
diretamente ao desempenho e à performance, privilegiando a prática lúdica e a 
formação desportiva e humana dos alunos. O foco deve estar direcionado para a 
aquisição, por parte dos praticantes, de competências técnico-táticas específicas da 
modalidade e de competências sociais e desportivas que os motivem a continuar a 
praticar a mesma dentro e fora do contexto escolar. Importa ainda reforçar que a escola 
deve ter este papel interventivo, à semelhança do que referi acima em relação aos 
ginásios, por estarmos a falar de uma modalidade com bastante impacto e que os alunos 
valorizam muito. Por se tratar de uma prática que é cada vez mais um negócio, 
acarretando inúmeras despesas aos EE e, em função do estatuto socioeconómico dos 
alunos da ESGB, a escola acaba por ter um papel decisivo ao proporcionar a 
oportunidade de prática aos seus estudantes. 
A EBSGB, sendo uma das principais escolas do concelho de Sintra no âmbito do 
Desporto Escolar, era constituída pelos vários núcleos acima anunciados. O núcleo de 
futsal foi constituído por três equipas: Infantis Masculinos, Iniciados Masculinos e 
Iniciados Femininos. Ainda assim, os diversos escalões acabavam por englobar alunos 
mais novos, de forma a compor melhor a equipa em termos numéricos. No caso dos 
Iniciados Masculinos também aconteceu o contrário, sendo possibilitada a presença de 
atletas mais velhos, exclusivamente em treino, por não existir o escalão em questão. 
Cada equipa dispunha de dois treinos semanais, exceto a de Iniciados Masculinos 
(apenas 1), sendo que as equipas de Infantis Masculinos e Iniciados Femininos 
treinavam às quintas e sextas-feiras, das 13h30 às 15h00, enquanto que os Iniciados 
Masculinos treinavam às quartas-feiras das 18h30 às 20h. Ao nível dos recursos 
materiais, a escola encontrava-se muito bem apetrechada de material (bolas, coletes, 
cones, balizas). Relativamente aos espaços, o campo disponibilizado para os Infantis 
Masculinos foi no interior do Pavilhão, partilhado com a equipa de Iniciados Femininos, 
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realizando-se por vezes treino em conjunto. Os responsáveis pelo núcleo foram o 
professor Fernando Carvalho (Infantis e Iniciados Masculinos) e a professora Ana Sofia 
Afonso (Iniciados Femininos). Ainda que tenha tido um contacto regular com a 
professora Ana Sofia, sobretudo em treino, o meu acompanhamento e coadjuvação foi 
prestado ao professor Fernando.  
O professor Fernando Carvalho, docente na EBSGB há vários anos e com bastante 
experiência também ao nível do treino de futsal/futebol, fez questão de me integrar da 
melhor forma e dar-me um papel interventivo ao nível do planeamento e organização 
das sessões. Como referido anteriormente, a escolha de acompanhar este núcleo 
prendeu-se com o facto de ser conhecedor da modalidade e desejar, em conjunto com 
os conhecimentos pedagógicos e de conteúdo do professor responsável, contribuir para 
o desenvolvimento do mesmo. O professor demonstrou sempre ser bastante cordial e 
recetivo com os alunos, potenciando a criação de uma boa relação e clima positivo entre 
treinadores/professores e atletas/alunos. De destacar também pelo seu caráter 
disciplinador. A minha adaptação e enquadramento neste núcleo foi relativamente fácil 
e tranquila, fruto da experiência e vivências anteriores na área do treino de futebol, do 
que já conhecia da escola e da relação que estabeleci com o professor e alunos. Senti-
me de tal forma confortável e incluído que cheguei a dar alguns treinos sozinho, por 
iniciativa do professor, estando ele a supervisionar e dando-me o seu FB no final dos 
mesmos. Estas situações foram muito gratificantes e enriquecedoras, sobretudo por ter 
alguém mais experiente a observar a minha prestação e atuação em treino, à 
semelhança do que acontecia em aula com o orientador, algo que não estava habituado 
no contexto de treino em que estava inserido habitualmente. De destacar, para além da 
experiência em si, a pertinência e conteúdo do FB, numa lógica sempre construtiva.   
Apesar de a equipa ser constituída por alunos Infantis (nascidos em 2004 ou depois), 
também um conjunto de atletas do escalão acima (Iniciados) treinavam connosco por 
só terem um treino semanal da respetiva faixa etária. A grande maioria dos atletas teve, 
nesse período de DE, o primeiro contacto com a modalidade em termos formais, ainda 
que já tivessem contactado com a mesma, nomeadamente através do futebol de rua. O 
nosso objetivo passou assim por ajudar os alunos a fazer a transição do jogo 
espontâneo (futebol de rua) para a prática deliberada (futsal). No fundo, pretendíamos 
que deixassem de jogar à bola e passassem a jogar futebol/futsal, passando a ser mais 
organizados, conhecendo melhor o jogo e tendo mais sentido coletivo. Ainda assim, 
mesmo que mais organizados dentro de campo, era pretendido que mantivessem a 
irreverência e paixão que traziam do futebol de rua, mas que as utilizassem em prol da 
equipa. Todo este processo envolveu também o seu crescimento do ponto de vista 
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humano, nomeadamente através do estabelecimento de regras e rotinas de trabalho e 
funcionamento. Estas normas e regras de funcionamento foram, ainda que levando 
algum tempo devido aos hábitos anteriores dos alunos, fáceis de aplicar pela forma 
como estes valorizavam a prática e a matéria em questão, estando suscetíveis à 
adaptação. 
As situações de aprendizagem seguiram uma lógica semelhante à questão do “tão 
global quanto possível e tão analítico quanto necessário”, sendo um dos principais 
focos, proporcionar em treino todos os “ingredientes” oferecidos pelo jogo. Nesse 
sentido, as situações de aprendizagem consistiram sobretudo em jogos reduzidos e 
formas jogadas, englobando também situações de jogo formal e manutenção da posse 
de bola. Indo ao encontro do que eram as minhas crenças, a partir destas situações 
foram abordados os vários fatores, momentos e fases do jogo, desde os princípios 
específicos do jogo, ao fator técnico, físico, tático e até psicológico, tudo isto através da 
manipulação das condicionantes e constrangimentos aplicados. As sessões de treino 
evoluíam numa lógica crescente de complexidade, sendo que os primeiros exercícios 
incluíam já formas jogadas e algumas condicionantes, promovendo o aquecimento e 
preparação do corpo para a atividade, mas já de forma contextualizada.  
As situações mais analíticas eram utilizadas muito esporadicamente, em situações de 
aquecimento ou para trabalhar alguma movimentação ou comportamento específico.  
No fundo, estas sessões de treino do DE eram bastante semelhantes ao que estava 
habituado enquanto treinador, diferindo apenas nas caraterísticas inerentes ao contexto 
do DE, no formato competitivo e na intensidade das mesmas (mais tempo de pausa e 
de explicação, fruto de ser o primeiro ano de muitos alunos neste contexto mais formal). 
Ainda que o DE seja algo para todos, funcionou sempre numa base de meritocracia, 
tanto em treino como em contexto de jogo, transmitindo aos alunos uma mensagem 
forte sobre a forma como deve ser encarada a vida, implicando responsabilidade, 
esforço e dedicação. Esta mensagem transmitida e os valores potenciados pelo núcleo 
foram ao encontro do que foi acima referido. Foi constante a transmissão de valores 
como o trabalho em equipa, espírito de grupo e espírito de sacrifício. Mais do que formar 
atletas, o foco passou sobretudo por formar seres humanos. Deste modo, para além da 
educação para a motricidade procurámos que estivessem inerentes as competências 
sociais e humanas referidas. 
Por fim, o calendário competitivo contemplou 3 encontros, sendo eles: o torneio de 
abertura e as duas jornadas seguintes. De destacar que estive presente em todos esses 
momentos. 
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4.2. Interturmas 
O GEF organizou um total de 5 torneios interturmas, dispersos pelos vários períodos 
letivos: Futsal, Andebol, Basquetebol, Atletismo e Voleibol. Deste modo, no 1º período 
realizou-se o interturmas de Futsal, no 2º período os interturmas de Basquetebol e 
Andebol e no 3º período de Voleibol e Atletismo. Estes torneios tinham a duração de 
vários dias (2 a 3 dias), ocorrendo durante o dia inteiro, no pavilhão gimnodesportivo e 
exterior (Atletismo), não havendo aulas de EF. O primeiro aspeto positivo a destacar 
tem a ver com a excelente adesão, entusiasmo e afluência dos alunos da EBSGB, 
resultado da cultura enraizada na escola. A grande maioria das turmas participou, com 
uma ou mais equipas, tanto masculinas como femininas. Ainda assim, a presença de 
equipas masculinas fez-se notar de forma mais efetiva, sobretudo ao nível do ensino 
secundário. A exceção neste campo, foi no torneio de voleibol, onde as equipas 
femininas contaram com muitos praticantes, como consequência da tradição da escola 
ao nível do DE. 
A escola tem uma dinâmica muito forte e bem organizada ao nível do planeamento e 
concretização destas competições. Desde o início do ano letivo, numa das primeiras 
reuniões do GEF, que foram definidos os professores responsáveis pela organização 
de cada torneio, geralmente tendo em conta as suas tarefas do DE. Para além disso, 
também ao nível da participação dos alunos na organização, a escola apresentou uma 
dinâmica bastante interessante e funcional. Todos os interturmas contaram com a 
colaboração de diversos estudantes, inseridos no DE ou não, como árbitros, registo de 
resultados, controlo do material, entre outras funções. Para além do professor ou 
professores responsáveis por cada torneio, era colocado um horário/roulement por 
preencher na sala dos professores de EF, onde os mesmos colocavam a sua 
disponibilidade para colaborar. A este nível, eu e os meus colegas estagiários 
estávamos em igualdade de circunstâncias com os outros docentes, tendo colaborado 
em todos os torneios, em função da disponibilidade de cada um. 
A única diferença para os restantes membros do GEF, foi que nunca fomos os 
professores responsáveis por nenhum torneio, auxiliando apenas no seu controlo e 
concretização. Ainda assim, para entender toda a dinâmica organizativa inerente, 
acompanhámos de perto o nosso orientador nessas tarefas, ao nível da organização do 
interturmas de Voleibol. A primeira tarefa passou por, de acordo com as autorizações 
recolhidas, perceber quem eram os alunos e turmas participantes, passando 
posteriormente para a difícil tarefa de construção dos quadros competitivos. As etapas 
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seguintes consistiram na divulgação dos horários dos jogos e respetivos quadros 
competitivos e a gestão dos recursos humanos para colaborar (alunos e professores). 
Ao nível da operacionalização, esta funcionou de forma harmoniosa e tranquila, fruto da 
vasta experiência dos intervenientes, quer no que respeita à montagem dos campos, 
distribuição do material e arbitragem, como nos registos de resultados e organização 
das equipas.  
No cômputo geral, esta foi mais uma experiência marcante, gratificante e enriquecedora, 
de onde retirei aprendizagens bastantes úteis para o meu futuro, a todos os níveis. 
Essas aprendizagens foram maioritariamente ao nível do planeamento e organização 
destas atividades. Para além disso, tendo consciência da sua importância, percebi que 
estas iniciativas funcionam como forma de promover a prática de atividade física nos 
alunos e incutir-lhes uma “cultura de movimento”. Demonstrou ser também muito útil na 
criação de uma boa dinâmica e espírito de grupo/turma, algo que eu senti claramente 
nos meus alunos. De salientar ainda a grande adesão dos alunos, a envolvência 
concebida e o espírito de competição saudável verificado. Lamento apenas o facto de o 
NE não ter ficado responsável pela organização de um dos torneios, o que tornaria esta 
experiência ainda mais rica e significativa. 
Importa ainda destacar que a realização dos torneios interturmas foram ao encontro das 
estratégias mencionadas no Projeto Educativo de Agrupamento para desenvolver 
hábitos de vida saudáveis. Esta estratégia consistiu em “Manter a cultura desportiva no 
agrupamento realizando, pelo menos, uma atividade que envolva um número superior 
a 60% de alunos por período e por escola” (Agrupamento de escolas D. Maria II, 2016, 
p. 31). 
 
4.3. Corta-mato 
À semelhança do que acontece com os torneios interturmas, o corta-mato escolar é uma 
atividade com tradição na EBSGB, sendo desenvolvida pelo agrupamento D. Maria II há 
vários ano. A Gama Barros, sendo a escola sede do agrupamento, foi o local da 
realização da prova, nos diversos escalões e categorias. Do mesmo modo que ocorreu 
nos interturmas, esta atividade contou com uma excelente adesão e entusiasmo por 
parte dos alunos, com maior ênfase na população masculina (essencialmente no ensino 
secundário). Para além disso, foram os escalões mais jovens que contaram com maior 
número de participantes. Esta atividade ocorreu no primeiro período, contando mais 
uma vez com a colaboração vincada de diversos alunos ao nível da organização e 
 44 
 
concretização da mesma. Num dia com excelentes condições para a prática desportiva, 
o corta-mato contou com mais de 400 participantes, desde os mais pequenos das 
escolas do 1.º ciclo, até aos alunos do 12.º ano da EBSGB, sem esquecer esquecendo 
os alunos da Unidade de Multideficiência. 
Uma vez mais, fruto da dinâmica de organização muito forte e desenvolvida, todo 
aconteceu de forma serena e tranquila. Do mesmo modo, os vários membros do GEF 
assinalaram a sua disponibilidade no roulement, colaborando posteriormente nas 
diversas tarefas, desde a distribuição dos dorsais, até à entrega dos prémios, passando 
pelo controlo dos percursos e aplicação dos exercícios de aquecimento. A este nível, a 
principal missão do NE consistiu na distribuição de alguns dorsais, distribuição de 
elásticos (forma de controlar as voltas dadas por cada aluno), controlo dos percursos e 
entrega de prémios. Estas tarefas e todo o acompanhamento do processo marcaram 
mais uma etapa fundamental na nossa formação e desenvolvimento de competências. 
Posteriormente, foi realizada a prova regional, onde estivemos também presentes, que 
ocorreu na Academia da Força Aérea (Granja do Marquês, Sintra) e destinada aos 
melhores classificados do agrupamento. Foi assim alcançada mais uma etapa, 
proporcionando mais uma experiência e momento de prática aos nossos alunos e dando 
sequência ao crescimento e aprendizagem do NE, enquanto professores estagiários. 
Foi para nós mais um momento enriquecedor, que nos trouxe mais responsabilidade e 
conhecimento sobre a organização e concretização deste tipo de eventos, desta vez em 
maior escala.  
Como balanço, não posso deixar de destacar a participação bastante numerosa, por 
parte dos alunos, verificada na escola, mais uma vez demonstrativa do espirito incutido 
na mesma. Esta cultura e entusiasmo pela prática de atividade física presente na Gama 
Barros, é de tal forma evidente que até contámos com a presença de ex-alunos que não 
deixaram de participar, ainda que de forma não oficial. De realçar também, uma vez 
mais, a inclusão dos alunos da unidade através de uma corrida “paraolímpica”. Os 
momentos a que assisti e vivi foram de enorme partilha e convívio, entre os diversos 
intervenientes, professores e alunos. Destaco como principal fator negativo, o 
decréscimo da participação com a idade e em função do sexo, algo que considero que 
deve ser repensado e solucionado.  
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4.4  Educação Física inclusiva – “Dia do Boccia” 
Este projeto surgiu no âmbito da Área 3 do estágio pedagógico (Participação na escola) 
e foi desenvolvido pelo NE. A ideia surgiu em conversa com os nossos orientadores, 
sendo semelhante ao que tinha ocorrido no ano transato e consistiu na criação e 
organização do “Dia do Boccia”. Este projeto fazia todo sentido, considerando a 
existência da Unidade de Apoio Especializado para a Educação de Alunos com 
Multideficiência (alunos com Autismo, Trissomia 21 e Paralisia Cerebral), servindo 
também como forma de dar sequência ao que tinha sido realizado anteriormente. Algo 
que o NE sempre valorizou e admirou na escola foi a forma como estes alunos da 
unidade estavam integrados na EBSGB, sendo completamente aceites pelos restantes 
alunos, sem qualquer tipo de preconceito e comentários maldosos. Este facto foi, para 
nós, demonstrativo de um trabalho prévio sólido por parte de toda a comunidade escolar, 
na construção de uma mentalidade que, ainda que devesse ser padrão, não é assim tão 
habitual nos dias que correm. O nosso objetivo, com este projeto, consistiu na procura 
de uma escola mais inclusiva, para além de integradora.  
O conceito de inclusão no âmbito específico da Educação, pressupõe “rejeitar, por 
princípio, a exclusão (presencial ou académica) de qualquer aluno da comunidade 
escolar” (Rodrigues, 2006, p.301). Assim, Rodrigues (2006) menciona que a escola que 
pretende seguir uma política de educação inclusiva, desenvolve políticas, culturas e 
práticas que valorizam a participação e contribuição ativa de cada aluno para a 
construção de um conhecimento partilhado, procurando assim atingir a qualidade 
académica e sócio cultural sem discriminação. Wilson (2000) citado em Rodrigues 
(2006, p.302) indicou que uma escola inclusiva pressupõe uma “escola centrada na 
comunidade, livre de barreiras (desde as arquitetónicas às curriculares), promotora de 
colaboração e de equidade”. A integração pode assumir diversos níveis (físico, funcional 
e social), sendo que o seu propósito consiste apenas em diminuir distâncias (Demarchi, 
2010). Para Rodrigues (2006), a integração implica uma “participação tutelada” numa 
estrutura com valores próprios e aos quais o aluno “integrado” se tem que adaptar. Pelo 
contrário, a educação inclusiva prevê “uma participação plena, numa estrutura em que 
os valores e práticas são delineados tendo em conta todas as características, 
interesses, objectivos e direitos, de todos os participantes no acto educativo” 
(Rodrigues, 2006, p.303). 
Deste modo, a escola integrativa trata-se de uma escola em tudo semelhante à escola 
tradicional, onde os alunos com deficiência recebem um tratamento especial 
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(Rodrigues, 2006). A perspetiva da escola inclusiva consiste, pelo contrário, na 
promoção de uma escola de sucesso para todos, encarando todos os alunos como 
diferentes e necessitados de uma pedagogia diferenciada, cumprindo o direito à plena 
participação de todos na escola regular (Rodrigues, 2006). 
A inclusão, ao nível da EF passa por proporcionar situações de aprendizagem em que 
alunos com e sem deficiência possam praticar em conjunto, nas mesmas condições, ao 
invés de integrar os alunos com deficiência na aula realizando situações distintas dos 
restantes. O objetivo desta atividade passou assim por dar mais um passo neste sentido, 
estimulando a inclusão destes alunos na EBSBG, pelo menos ao nível da EF. O nosso 
foco consistiu, por isso, em demonstrar que a EF pode ser um excelente meio de 
inclusão dos alunos com deficiência, particularmente através do Boccia. 
A nossa atividade foi dividida em 3 partes e foi destinada a toda a comunidade escolar, 
com maior ênfase no GEF, professores, técnicos e auxiliares da unidade. Uma parte 
teórica, realizada no auditório da escola, com duração aproximada de 30 minutos e onde 
foi feita uma contextualização da modalidade, apresentadas as regras do jogo, as várias 
categorias existentes e como está dividido o quadro competitivo desta modalidade. Foi 
ainda elaborada uma caraterização do DE referente ao Boccia e por fim, formas e meios 
de incluir pessoas com deficiência nas aulas de EF.  
A segunda parte da sessão foi prática e decorreu no pavilhão gimnodesportivo, 
contando com a presença e participação de todos os presentes na parte teórica. Esta 
fase da atividade consistiu numa simulação de um treino do Desporto Escolar de Boccia, 
imaginando que na EBSGB existia este núcleo e de que forma era possível construir 
uma sessão de treino para estes alunos com deficiência. Nesta sessão participaram os 
12 alunos da unidade de multideficiência que frequentavam a escola. Ao nível das 
situações propostas, incluímos: 
- Jogo dos Quadrados – foram colocados vários quadrados de papel 
numerados no chão. O objetivo passou por obter a máxima pontuação na soma 
de 3 lançamentos; 
- Jogo do Bowling – objetivo consistiu em derrubar o máximo de alvos em 3 
lançamentos; 
- Jogo dos Arcos -  objetivo de colocar as bolas dentro dos arcos, com 
pontuações específicas; 
- Jogo formal. 
Quanto à terceira parte, também prática, contámos com a presença e colaboração da 
turma do 10ºLH1, turma do professor Luís Bentes. Nesta parte prática, simulámos uma 
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aula de educação física, contando com a participação, não só dos alunos desta turma, 
como também de 2 estudantes da unidade de multideficiência. Desta forma procurámos 
demonstrar que era possível incluir estes 2 alunos nesta turma, sem que a aula de 
educação física perdesse qualidade e a sua dinâmica. A forma como incluímos estes 
alunos na aula foi através da implementação de uma estação de Boccia, onde todos os 
alunos do 10ºLH1 tiveram o privilégio de, por um período de aproximadamente 10 
minutos, ter contacto com os alunos da unidade de multideficiência, praticando com eles 
a modalidade. À semelhança do aconteceria numa aula tradicional, a cada 10 minutos, 
os alunos trocaram de estação, mantendo-se os alunos da unidade na estação do 
Boccia.  
Deste modo, realizámos uma pequena demonstração dos vários jogos lúdicos e 
progressões possíveis de serem postos em prática no ensino do jogo, numa aula de EF. 
Apesar das limitações evidentes dos alunos da unidade com multideficiência da nossa 
escola, procurámos demonstrar que é possível que esses alunos consigam jogar com 
alunos que não apresentam nenhuma deficiência diagnosticada, e que esses alunos 
consigam aprender e melhorar o seu desempenho quer na técnica quer na estratégia 
do próprio jogo. Um dos aspetos que facilitou a nossa intervenção neste âmbito e nesta 
atividade em particular foi a formação académica que tivemos na FMH e o apoio do 
orientador de faculdade tanto em termos de conhecimento como de recursos matérias. 
De realçar que, em relação ao que tinha sido realizado e desenvolvido pelo NE anterior, 
destacámo-nos positivamente, dando sequência ao seu trabalho, mas de forma mais 
inclusiva. Ao contrário do que tinha sido desenvolvido, em que os alunos da unidade 
jogaram apenas entre si, fomos capazes de incluí-los numa aula de EF formal, em 
conjunto com os restantes alunos.  
Como balanço, considero que esta atividade foi um sucesso, traduzindo-se numa 
experiência extremamente pertinente e rica, para todos os intervenientes, tanto em 
termos profissionais, como humanos. Para mim, enquanto professor estagiário, foi 
incrivelmente gratificante, marcante e enriquecedor, sobretudo ao nível da formação 
pessoal e profissional, mas também do ponto de vista emocional. A nível profissional, 
foi claramente evidente que esta atividade se enquadrou com os objetivos propostos, 
demonstrando claramente a exequibilidade e caráter inclusivo da mesma. Penso que 
passou a mensagem clara para o futuro de que este tipo de iniciativas faz todo o sentido, 
preferencialmente de forma mais vincada e regular. Permitiu também, ao ter um 
contacto mais acentuado com os alunos, entender melhor o seu contexto, a sua 
realidade e dificuldades sentidas, resultando numa aprendizagem muito grande do 
ponto de vista da nossa intervenção.  
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Em termos emocionais, assistir à felicidade genuína com que os alunos da unidade 
participaram na atividade, foi dos momentos mais marcantes e bonitos que vivi. Toda a 
emotividade e gratidão demonstrada por esses alunos por poder participar e aprender 
num contexto favorável e adaptado às suas capacidades funcionais, foi de tal forma 
recompensador que só por si deu sentido a todo o projeto. Esse sentimento e 
manifestações de gratidão e agradecimento, foram recíprocos por parte de todo o NE, 
ficando gratos pela oportunidade que nos foi dada, pelas emoções geradas e por toda 
a envolvência criada. Para além disso, a forma como os outros estudantes acolheram 
os alunos da unidade e encararam toda a atividade, merece ser realçada positivamente, 
sendo mais uma vez demonstrativa da mentalidade inclusiva que a escola procura 
incutir e fomentar. 
Finalmente, importa referir que o passo seguinte neste sentido passaria pela criação de 
um núcleo de DE do Boccia, onde todos os alunos sem exceção pudessem participar 
segundo as mesmas regras e condições. Esta seria uma forma de ir mais além neste 
processo de inclusão, combatendo a separação social existente e contribuindo para que 
o convívio e interação entre os alunos da Unidade de Multideficiência e os restantes, 
não se limitasse aos intervalos ou a estas iniciativas esporádicas. O único aspeto a 
lamentar pelo NE, assumindo prontamente a nossa parte da responsabilidade, foi que 
a participação e adesão por parte do GEF não tenha sido mais acentuada. Contudo, 
não conseguimos compreender ao certo qual o principal motivo deste facto, se falta de 
atuação da nossa parte (apesar da divulgação realizada), indisponibilidade horária dos 
mesmos por motivos pessoais, ou desinteresse pelo tema abordado. 
 
4.4. Retenção escolar na EBSGB 
Este trabalho foi realizado pelo NE da EBSGB, sendo respeitante ao processo de 
investigação-ação, no âmbito da Área 2. O tema surgiu após uma reunião de conselho 
pedagógico na escola de estágio, sendo-nos sugerido pelo nosso orientador de escola, 
Prof. José Pedro Ribeiro, investigar o tema da Retenção Escolar. Este assunto tinha 
sido bastante debatido na EBSGB, bem como em outras do nosso país, levantando 
inúmeras dúvidas e preocupações.  
Nesse sentido, considerámos pertinente investigar este assunto que, para além de 
bastante atual, tem gerado muita controvérsia, existindo diversas opiniões divergentes. 
Deste modo, procurámos dar a conhecer o contexto da nossa escola no que respeita às 
retenções escolares durante o ensino básico, fazendo também um paralelismo com a 
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atualidade nacional e internacional, através da revisão de literatura da especialidade. 
Para além disso, focámo-nos em deixar algumas propostas e recomendações, que 
pudessem ser uma alternativa ao método da retenção. De realçar também o trabalho 
desenvolvido pelo NE ao nível da divulgação, que para além de atempada, considero 
ter sido bastante interessante (conteúdos dos cartazes) e completa, abrangendo, para 
além da EBSGB (professores, alunos, funcionários e membros da direção), todas as 
outras escolas do agrupamento D. Maria II, docentes da FMH e colegas de estágio de 
outras escolas. 
A retenção escolar é definida como uma medida de caráter excecional aplicada quando 
se verifica “... um grande atraso em relação aos objetivos e capacidades definidas, a 
nível central e local, para esse ano ou ciclo” (Despacho Normativo nº 98 – A/92, art.53, 
p.2908-(4)). Existe, portanto, a crença de que a reprovação permite aos alunos 
recuperar, voltando a estar ao nível das aprendizagens perdidas. Após revisão de 
literatura, verificámos que o quadro normativo que enquadra as condições de transição 
em Portugal é semelhante ao da maioria dos países europeus (Conselho Nacional de 
Educação, 2015). No entanto, estes apresentam taxas de retenção significativamente 
mais baixas. Ficou assim evidente que a discrepância nas taxas de retenção não 
decorre do enquadramento legal. O relatório PISA (OECD, 2014) demonstrou que cerca 
de 35% dos jovens portugueses com 15 anos já ficaram retidos pelo menos uma vez, 
contra a média da OECD de 13%, e mais de 7,5% apresentam no seu percurso mais de 
uma retenção. No panorama europeu, Portugal integra assim o grupo de países com 
maior taxa de retenção nos três níveis do ISCED - International Standard Classification 
of Education (Conselho Nacional de Educação, 2015). Segundo o Conselho Nacional 
de Educação (2015), em Portugal os “períodos críticos” para a ocorrência de retenções 
são: 6º Ano, onde a taxa de retenção duplicou nos últimos anos, o que se parece 
relacionar com a introdução das provas finais, a partir desse ano letivo; Transições de 
ciclo, sendo que os valores da retenção aumentam, em particular no 7.º e 10.º anos; 
Exames e provas finais, indício de que o objetivo imediato nas escolas é de condicionar 
a avaliação interna dos alunos, permitindo que apenas os “mais capacitados” realizem 
as provas, procurando assim maior probabilidade de sucesso nas mesmas.  
Existem evidências de que os resultados dos alunos que já ficaram retidos nas provas 
escolares são consideravelmente inferiores aos dos alunos que nunca foram retidos 
(Conselho Nacional de Educação, 2015). Este é um claro indicador de que o(s) ano(s) 
de repetência não permitiu/permitiram uma recuperação de aprendizagens. Em 
Portugal, os atributos individuais e de família são importantes fatores na explicação da 
retenção (Pereira & Reis, 2014). Os alunos com menor maturidade e com piores 
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condições socioeconómicas têm uma maior probabilidade de ficar retidos (Pereira & 
Reis, 2014).  Também as características da escola e as diferenças a nível regional, 
como fatores de caráter institucional ajudam a explicar este fenómeno (Pereira & Reis, 
2014). O Conselho Nacional de Educação (2015) refere que a taxa de retenção difere 
em função do sexo, com maior incidência nos rapazes, sendo que se vai agravando ao 
longo da escolaridade, com particular evidência no 2.º ciclo. Do mesmo modo, a 
retenção tem expressões desiguais nas várias regiões do país, com maior ênfase nas 
Regiões Autónomas dos Açores e da Madeira e na Região de Lisboa. 
No que respeita ao contexto da EBSGB, a nossa amostra contou com 899 participantes 
(462 do sexo masculino e 437 do sexo feminino), o correspondente a todos os alunos 
do ensino básico (do 5º ao 9º ano de escolaridade). Os dados foram obtidos através da 
análise da base de dados do Excel da EBSGB e de entrevistas a alguns professores 
diretores de turmas do 2º e 3º ciclo. As informações e variáveis que procurámos recolher 
resultaram em 8 fatores, justificados pela literatura (Batista, 2010; Sousa, 2014), sendo 
eles:  
- Ano de escolaridade; 
- Sexo; 
- Nº de reprovações; 
- NEE; 
- SASE; 
- Nacionalidade;  
- Habilitações dos pais; 
- Monoparentalidade.   
A análise da base de dados do Excel e realização das entrevistas foram ambas 
realizadas no decorrer do 3º período, sendo que o nome dos alunos nunca foi 
mencionado durante o estudo. Posteriormente, os dados recolhidos foram tratados no 
software IBM SPSS Statistics 24, procedendo-se às respetivas análises descritiva e 
comparativa. 
Após a análise dos dados, verificámos que:  
- 17,8% dos alunos já tinham reprovado pelo menos uma vez, sendo que destes 
4,6% ficaram retidos 2 vezes e apenas 3 alunos reprovaram 3 vezes (0,3%);  
- Foi no 2º ciclo e no início do 3º ciclo (7º ano) onde os alunos apresentaram um 
maior número de retenções (86 – 53,8%), indo ao encontro dos períodos críticos 
acima mencionados; 
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- Ao nível do 1º ciclo, o 2º ano foi aquele onde se verificaram mais retenções; 
- Quanto menores as habilitações dos pais, maior a probabilidade de o aluno 
ficar retido;  
- A percentagem de 40% de alunos com SASE, veio reforçar o facto de o contexto 
socioeconómico da escola ser médio-baixo;  
- Os alunos com escalão A apresentaram na sua globalidade uma maior média 
face à retenção, sendo que em média, cada um destes alunos fica retido pelo 
menos um ano;  
- A média de retenções do escalão A foi 7x superior em relação a quem não tinha 
SASE e a quem tinha escalão B;  
- Os alunos provenientes dos PALOP foram claramente aqueles que apresentam 
uma média de retenção superior (0,47);  
- Os alunos portugueses apresentaram um valor médio de retenção superior ao 
de alunos oriundos de outros países da Europa (0,19 > 0,05); 
- Aproximadamente, 1 em cada 2 alunos com NEE já teve uma retenção;  
- A média de retenção dos alunos com NEE foi 2x superior em relação aos 
restantes;  
- Tal como foi indicado pela literatura (Conselho Nacional de Educação, 2015), 
também na EBSGB os alunos do sexo masculino apresentam uma média de 
retenção superior à média do sexo feminino (0,28 > 0,17);  
- Com o intuito de comparar os dados da escola com o relatório PISA (OECD, 
2014), decidimos calcular a percentagem de alunos com 15 anos que já tinham 
reprovado. Assim, verificámos que na EBSGB essa percentagem foi de 27%, 
abaixo dos 35% apurados em Portugal, mas bastante acima da média da OECD 
(13%). 
Tendo em conta a literatura consultada, concluímos que a prática da reprovação 
acarreta vários problemas de equidade e de igualdade de oportunidades e tem um efeito 
negativo, no máximo nulo, como medida pedagógica, não só em relação ao 
desempenho, tendo também consequências negativas em termos afetivos e 
comportamentais (Pereira & Reis, 2014; Jimerson, 2001). Esta evidência é ainda mais 
clara nos casos de retenção nos primeiros anos de escolaridade, onde os seus efeitos, 
a longo prazo, são potencialmente mais negativos (Pereira & Reis, 2014). Jimerson, 
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Anderson e Whipple (2002) afirmam que a probabilidade de abandonar a escola é 
consideravelmente maior se o aluno reprovar mais do que uma vez. A reprovação 
constitui um dos principais instrumentos de pressão/ameaça, de forma a garantir a 
disciplina, a realização de tarefas, o empenho e o estudo por parte dos alunos. A 
organização escolar mostra-se muitas vezes incapaz ou impossibilitada de cumprir sua 
principal tarefa: educar os jovens que por lá passam (Jacomi, 2009). Considerada 
inicialmente como uma “nova oportunidade de aprendizagem” para o aluno, a 
reprovação transformou-se num instrumento de exclusão de uma percentagem de 
crianças e adolescentes que têm acesso à escola (Jacomi, 2009). A retenção acaba por 
constituir uma medida de “facilitismo”, não trazendo nenhum esforço acrescido à escola, 
que se limita, a cumprir o mesmo plano de estudos proposto, esperando que os alunos 
o alcancem. Tal como refere Jacomi (2009), a dificuldade e o grande desafio que se 
coloca é transitar os alunos mesmo que tenham um baixo rendimento escolar, uma vez 
que será necessário encontrar estratégias e medidas de apoio para que estes melhorem 
a sua aprendizagem. Os termos legais em vigor, em relação à retenção, acabam por se 
tornar assim contraproducentes, uma vez que obrigam o aluno a repetir todas as 
disciplinas mesmo aquelas em que tiveram sucesso, não estando a valorizar nem o 
mérito nem o esforço dos alunos.  
Concluímos assim, que é essencial deixarmos de pensar em responder à questão 
“devemos reter ou transitar aquele aluno?”, procurando sim, refletir e pensar sobre a 
questão, “como é que podemos promover as competências sociais e académicas 
daquele aluno?”.  
No que respeita às causas, a retenção escolar é muito influenciada por fatores 
socioeconómicos, individuais e familiares: 
- O sexo masculino é mais propenso à retenção; 
- Os alunos com SASE A estão mais suscetíveis à retenção; 
- As baixas habilitações literárias dos pais têm influência negativa no rendimento 
escolar dos alunos. 
Ao nível dos efeitos, a prática da retenção escolar acaba por não trazer quaisquer 
benefícios e em alguns casos até pode ser prejudicial para os alunos que acabam por 
repetir o ano, quer em termos psicológicos, como sociais, comportamentais e de 
aprendizagem. Como já foi mencionado acima, se esta prática ocorrer nos primeiros 
anos de escolaridade os efeitos negativos podem ser ainda mais acentuados (Pereira & 
Reis, 2014). A retenção escolar causa ainda uma perda de motivação dos alunos, tendo 
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um impacto considerável no abandono escolar. Acresce a esta reflexão o facto de a 
retenção ser uma medida extremamente dispendiosa economicamente, uma vez que 
qualquer aluno retido equivale a um novo aluno, que por acréscimo irá entrar mais tarde 
no mercado de trabalho.  
As principais limitações da nossa investigação relacionaram-se com as informações 
obtidas:  
- Apenas foi possível ter acesso às informações relacionadas com a 
monoparentalidade dos alunos que reprovaram, uma vez que a base de dados 
do Excel não continha essa informação;  
- O facto de serem os alunos a preencher o modelo B6, pode ter enviesado 
alguns dados;  
- Algumas informações recolhidas junto dos diretores de turma, não coincidiam 
com a base de dados; 
- Nem todos os diretores de turma foram entrevistados;   
- Falta de informação em relação ao percurso no ensino primário de alguns 
alunos repetentes. 
Por fim, em jeito de conclusão, importa referir que a retenção tem expressões díspares 
nas várias regiões do país. Dentro de cada região registam-se zonas, comunidades e 
escolas com valores de retenção diferentes. Neste sentido, decidimos ainda deixar 
algumas das recomendações, perante esta temática extremamente pertinente e atual. 
Na educação não existem receitas certas ou erradas, sendo que a primeira etapa passa 
por conhecer o contexto. Importa também promover programas de combate ao 
insucesso escolar, mobilizar recursos e profissionais adequados ao seu 
desenvolvimento. Finalmente, é fundamental compreender que a progressão 
continuada, desprovida de medidas pedagógicas fundamentais ao processo ensino-
aprendizagem, embora mantenha o aluno na escola e lhe permita uma progressão de 
acordo com a sua faixa etária, não resolve o problema da aprendizagem. Neste sentido, 
torna-se imprescindível tomar algumas medidas: desenvolvimento de metodologias 
diferenciadas; reorganização dos conteúdos; redução do número de alunos por sala de 
aula; aulas de acompanhamento fora do horário letivo. Estas e outras medidas devem 
ser resultado de um esforço e ponderação comuns entre governo, escola e família.
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5. Potenciar as aprendizagens dos alunos 
Decidi dedicar este capítulo aos fatores que considero terem sido mais decisivos para 
potenciar o envolvimento dos alunos no PEA e consequentemente a sua aprendizagem 
e desenvolvimento de competências. Não descurando todos os outros fatores e tendo 
plena consciência da sua importância, aqueles que eu considero terem sido os mais 
preponderantes para o desenvolvimento das competências dos alunos foram o 
Feedback, a Avaliação e o “Marketing” da Educação Física. 
 
5.1. Feedback 
Os professores são os “engenheiros das tarefas” e situações de aprendizagem, devendo 
ajustá-las da melhor forma às necessidades dos alunos. Deste modo, o objetivo da 
diferenciação do ensino consiste em proporcionar condições e situações de 
aprendizagem aos alunos adequadas às suas competências e carências. Esta 
diferenciação permite que os alunos tenham taxas de sucesso semelhantes, em função 
das situações de aprendizagem onde estão inseridos, sendo ambas estimulantes e 
desafiantes, ainda que envolvendo competências e objetivos diferentes. Para além 
desta diferenciação realizada ao nível das tarefas propostas e já mencionada em 
capítulos anteriores, também o Feedback permite diferenciar o ensino para cada aluno, 
desempenhando um papel crucial na sua aprendizagem. O papel do professor consiste 
na gestão de constrangimentos, através das tarefas propostas e da reação à respetiva 
execução, atuando como facilitador da compreensão. O FB constitui a informação 
fornecida ao aluno/atleta, considerando determinada ação, com o intuito de repetir 
comportamentos motores apropriados, eliminar comportamentos incorretos e aguardar 
os resultados alcançados (Sequeira, 1998). Para Schmidt (1993) o feedback é qualquer 
tipo de informação sensorial sobre o movimento, não necessariamente sobre erros, 
podendo manifestar-se de modo intrínseco ou extrínseco. O FB intrínseco consiste na 
informação adquirida pelos órgãos sensoriais e propriocetivos como resultado natural 
da execução de uma ação (Schmidt, 1993; Franco 2002). No caso de existir 
incapacidade para detetar o motivo dos erros, os alunos necessitam de receber 
informações complementares de fontes externas acerca da execução e resultado da 
ação. Esta é considerada por muitos a maior arma ao serviço dos 
professores/treinadores, no que respeita a potenciar o sucesso dos alunos.  
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Ao nível das habilidades de comunicação, Werner e Rink (1989) consideram a clareza 
das informações transmitidas e o provimento de FB preponderantes na eficácia do PEA. 
Neste sentido procurei, ao longo de todo o processo, desenvolver as minhas 
capacidades de emissão e controlo do FB. O FB ou informação de retorno é, segundo 
Sarmento (2004), constituído por 4 dimensões, inerentes umas às outras: a dimensão 
direção (aluno, grupo ou classe), a dimensão forma (auditivo, visual, quinestésico ou 
misto), a dimensão objetivo (prescritivo, descritivo, avaliativo ou interrogativo) e a 
dimensão afetividade (positivo ou negativo).  
No que respeita à dimensão direção Sarmento (2004) define as seguintes categorias: 
individual/aluno, reação do professor à prestação de apenas um aluno; grupo, reação 
à prestação de mais de um aluno, mas não à totalidade da turma; classe, reação à 
prestação da totalidade dos alunos da turma.  
Neste campo, foi fundamental gerir as minhas intervenções, de forma a abranger toda 
a turma nas informações transmitidas, sem me tornar demasiado repetitivo. Não faz 
sentido transmitir a mesma mensagem a 6 alunos, de forma individual, quando o posso 
fazer numa só intervenção, abrangendo-os a todos ou à turma inteira. É óbvio que esta 
questão se relaciona também com a formação dos grupos de trabalho, onde 
previsivelmente o FB será idêntico. As duas questões acabam por estar intimamente 
interligadas, uma vez que a divisão em grupos de trabalho homogéneos, trabalhando 
para as mesmas competências, permite o planeamento e preparação do FB a emitir. 
Associadas a esta gestão da direção do FB estão também as interrupções na aula, o 
tempo útil de prática e o tempo potencial de aprendizagem. A minha experiência prévia 
enquanto treinador deu-me alguma bagagem nesta questão, contudo sou da opinião 
que há sempre espaço para crescer e não tenho a menor dúvida de que isso aconteceu 
durante o estágio. Passei assim, em função da minha capacidade de observação e 
análise, a direcionar melhor o meu FB, procurando geri-lo da melhor forma. Não 
deixando de emitir FB individuais, procurei melhorar a minha intervenção pedagógica, 
fornecendo mais FB para o grupo/turma, quando identifiquei dificuldades e 
necessidades comuns. Ainda assim, em matérias de caráter individual, como o caso do 
Atletismo e Ginástica, o FB individual acabou por prevalecer, após a execução de cada 
aluno, não descurando intervenções mais coletivas sempre que possível. 
Quanto à forma, o FB pode ser (Sarmento, 2004): auditivo, a reação do professor 
manifesta-se, exclusivamente, de forma oral; visual, a reação do professor manifesta-
se através de uma forma não-verbal, com sejam as formas gestuais de aprovação, 
desaprovação ou de demonstração; quinestésico, a reação do professor à prestação 
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do aluno manifesta-se sob a forma de contacto ou manipulação do aluno; misto, a 
reação do professor à prestação do aluno, inclui, pelo menos, duas das formas descritas 
anteriormente. Ao longo do ano letivo adotei as diversas formas de transmitir 
informação, dependendo das situações em questão. O feedback mais abundante foi 
sem dúvida o auditivo, o que é natural pelo facto de a voz ser o principal recurso de um 
professor para interagir com os estudantes. O visual utilizei sobretudo em situações de 
demonstração, com maior incidência nas tarefas mais complexas. Foi também uma 
forma eficaz de transmitir manifestações de aprovação e reforço positivo, como por 
exemplo realizando um gesto com o polegar para cima ou palmas. O quinestésico foi o 
menos utilizado, aparecendo em certas matérias como a dança, por exemplo. Ao nível 
do FB misto, este consistiu maioritariamente numa combinação do auditivo com o visual. 
Em relação à afetividade, Sarmento (2004) diz-nos que existem 2 tipos de FB: o 
positivo, correspondendo a uma reação do professor à prestação do aluno que exalta, 
elogia, encoraja, essa prestação, cuja intervenção se apresenta sob a forma de 
expressão gramatical positiva; e o negativo, demonstrado através de uma reação do 
professor à prestação do aluno que denigre essa prestação, cuja intervenção se 
apresenta sob a forma de expressão gramatical negativa. Esta dimensão do FB é crucial 
por diversos motivos.  Em primeiro lugar, permite logo à partida transmitir a mensagem 
aos alunos se o que fizeram foi ou não correto. Para além disso, e tão ou mais 
importante, esta dimensão do feedback tem um impacto muito grande no clima de aula 
gerado e na motivação dos alunos para a prática. Obviamente que, neste sentido, o FB 
positivo promove um clima de aprendizagem bastante positivo e potencia 
consideravelmente a motivação e predisposição dos alunos para a prática. Foi, por estes 
motivos, preponderante enfatizar a transmissão de afetividade positiva, indo contra o 
que é a tendência de realçar apenas o que corre menos bem. Mais uma vez, o orientador 
foi um conselheiro sábio nesta questão, dando-me o seu contributo acertado e 
experiente. Mais do que a quantidade de FB positivo que transmitia, tive que melhorar 
a ênfase que lhe dava, pela forma como o fazia. Neste sentido, e indo ao encontro do 
princípio “elogios em público, críticas em privado”, passei a dar mais vezes esse reforço 
positivo perante toda a turma, parando aula e colocando toda a turma a aplaudir. Esta 
abordagem, ainda que pareça insignificante, constitui um enorme potenciador da 
confiança e autoestima dos alunos, aumento o seu gosto e predisposição para a prática. 
Fazendo o transfer para a área do treino, a todos estes fatores acresce ainda a 
importância do FB positivo, em detrimento ao negativo, como forma de prevenir o 
abandono da prática desportiva. 
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Finalmente, na dimensão objetivo, Sarmento (2004) refere que o FB pode ser: 
prescritivo, em que o professor reage à prestação do aluno ou atleta informando-o da 
forma com deverá realizar a execução seguinte ou, ainda, a forma como a deveria ter 
realizado; descritivo, sendo que o professor descreve a prestação, informa o 
executante da forma como o realizou; avaliativo, o professor reage à prestação 
emitindo um simples juízo ou apreciação dessa execução sem qualquer referência à 
sua forma; interrogativo, o professor questiona os alunos acerca da sua prestação.  
Todos eles foram abundantemente utilizados e têm grande importância, em função das 
situações em questão. Segundo Piéron, Neto e Carreiro da Costa (1985), a tendência é 
que o FB prescritivo seja o mais utilizado, ocupando quase 50% das emissões 
realizadas por aula. Ainda que não tenha indicadores que o comprovem, considero que 
no meu caso este também foi o tipo de FB, quanto ao objetivo, mais utilizado. O FB 
prescrito acaba por ser o mais intuitivo e fácil de emitir, na minha opinião, bastando 
apenas dizer ao aluno como se pretende que sejam as suas execuções. Ainda assim, 
considero que os outros tipos de FB podem trazer algumas vantagens na 
consciencialização dos alunos em relação ao desempenho obtido e esperado. Com 
base no que são as minhas crenças e em alguma literatura que consultei, procurei 
equilibrar um pouco mais os vários tipos de FB, sem ser demasiado extremista. “Mesmo 
não contendo uma informação falsa, o feedback pedagógico tanto pode ser necessário 
como desnecessário para a aprendizagem, tanto pode desempenhar um papel 
enriquecedor como perturbador na aprendizagem” (Graça, 1998 citado em Fonseca & 
Garganta, 2006, p.48). Neste sentido, a redução e atraso do FB extrínseco, enquanto o 
desempenho se encontra no espetro do aceitável, promove nos alunos maior 
autoconfiança e menor dependência do treinador/professor, proporcionando espaço 
para o recurso ao FB intrínseco (Vickers, 1999, citado em Fonseca & Garganta, 2006). 
O FB intrínseco constitui uma fonte essencial para que o aluno se consciencialize da 
posição e movimentos do seu corpo, sendo que, segundo Williams, Horn e Hodges 
(2003) este tipo de FB é o fator que, excetuando a prática, mais e melhor promove a 
aprendizagem das habilidades. Por todos estes argumentos, importa dar alguma 
liberdade aos alunos para errar, dando espaço para que isso aconteça nas situações de 
aprendizagem e sessões em questão. Para além disso, é preponderante reduzir 
sobretudo o FB prescritivo, privilegiando o descritivo e interrogativo. Williams et al. 
(2003) defendem que, com o avançar do PEA, o FB fornecido deve ser essencialmente 
descritivo, de forma a estimular os alunos a descobrir os próprios erros e questionar o 
motivo das suas ações. Na mesma lógica, de promover um melhor entendimento do 
jogo, o FB interrogativo permite estabelecer um canal de comunicação entre o 
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jogador/aluno e o treinador/professor, ampliando o espetro de possibilidades de 
resposta e a cultura do aprendiz (Vickers, 1999, citado em Fonseca & Garganta, 2006). 
Associado ao FB está também, no meu entender, a circulação e colocação do professor 
pelo espaço da aula. Para dar FB eu tenho que ver o comportamento/ação do aluno e 
para o observar, eu tenho necessariamente que estar corretamente posicionado, de 
forma a analisar não só a situação de aprendizagem em questão, mas conseguir 
controlar toda a turma. Ao longo do ano letivo, considero que evoluí bastante nesta 
questão, preocupando-me mais com a forma como me desloquei pelo espaço e coloquei 
durante a observação de determinada situação. Aliado a isto, acabei por conseguir 
controlar melhor toda a turma, não tendo alunos nas minhas costas e vendo tudo o que 
se passava em meu redor. Para além disso, fruto destes ajustes e de forma a marcar a 
minha presença e demonstrar que estava a controlar toda a turma, acabei por emitir 
mais FB de longa distância. Esta emissão de FB aos grupos de trabalho mais longe, 
mais do que contribuir para as suas aprendizagens, são essenciais para o controlo da 
turma em termos de comportamento e disciplina. Mesmo não tendo problemas a este 
nível, a minha melhor colocação em aula, resultou em melhorias ao nível da redução de 
comportamentos desviantes da turma. 
Após a emissão de FB é crucial garantir que este teve efeitos no desempenho do aluno, 
corrigindo os erros cometidos. Penso que este foi o aspeto em que mais cresci e me 
desenvolvi, no que respeita ao FB, ao longo desta experiência enquanto professor 
estagiário. O professor orientador teve um papel fulcral a este nível, consciencializando-
me constantemente para a sua importância, o que fez de mim, para além de melhor 
professor, melhor treinador. A este processo, de verificação do efeito do FB emitido, dá-
se o nome de fechar o ciclo de FB. Este ciclo é iniciado pela observação da execução 
do aluno, posterior emissão da informação de retorno e nova observação, reiniciando-
se todo o processo novamente. Deste modo, mesmo sendo bastante interventivo, 
durante algum tempo cometi o erro de não completar todo o ciclo e excluir a etapa de 
verificação da ação do aluno, após a emissão de FB, comprometendo a sua 
aprendizagem. Para além disso, considero que fechar o ciclo de FB, quando associado 
a FB positivo, contribui ainda mais para envolver o aluno no PEA e aumentar a sua 
motivação. 
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5.2. Avaliação 
Existem 3 tipos de avaliação a ser considerados no PEA e na construção de uma UE: 
avaliação inicial; avaliação de processo - avaliação formativa; avaliação final - avaliação 
sumativa (Januário, 1984). A conclusão da AI marcou o início da avaliação formativa e 
sumativa, sendo que ambas possibilitam e potenciam uma melhoria na qualidade das 
aprendizagens dos alunos e do sistema educativo (Fernandes, 2007). 
A avaliação sumativa é “o andaime que suporta todo o edifício escolar, sobretudo no 
campo da comprovação e hierarquização da aprendizagem, e a nota é um valor 
intrínseco às práticas escolares, medindo unicamente a prestação dos alunos numa 
perspectiva de sucesso ou insucesso” (Pacheco 1998, p.119). Para Cortesão (2002), a 
avaliação sumativa consiste numa única apreciação, procurando sistematizar os 
resultados alcançados em determinada situação educativa. Segundo Pacheco (1998, 
p.119), o teste sumativo permite a obtenção de um resultado, sem a preocupação de 
analisar as causas do insucesso, como se a escola fosse uma “organização desprovida 
da descrição dos processos de aprendizagem”.  
Já a avaliação formativa, ultrapassa a perspetiva da medição, propondo também a 
descrição e compreensão, aliada a uma abordagem vasta que contempla a utilização 
de instrumentos e a consideração de estratégias do ensino e da aprendizagem 
(Pacheco 1998). A avaliação formativa, sendo uma avaliação sem nota, constitui uma 
prática dinâmica que faz parte da pedagogia de mestria, destinada a criar condições 
para o sucesso do aluno (Pacheco 1998). A avaliação formativa, também conhecida 
como avaliação contínua, constitui todo o procedimento avaliativo que viabiliza a 
regulação do PEA (Carvalho, 1994).  
Para Barreira, Boavida e Araújo (2006) o processo de aquisição das aprendizagens é 
regulado pela avaliação formativa. Segundo Bloom, Hastings e Madaus (1971) citado 
em Barreira et al. (2006, p.97) “o objectivo não é atribuir uma nota ou um certificado ao 
aluno; é ajudar tanto o aluno como o professor a deterem-se na aprendizagem 
específica necessária ao domínio da matéria”. Podemos assim afirmar que a avaliação 
formativa ajuda o aluno a aprender e o professor a ensinar (IIE, 1992 citado em Barreira 
et al., 2006). Indo ao encontro da mesma ideia, Pacheco (1994) citado em Barreira et 
al. (2006) indica que a avaliação formativa possibilita, simultaneamente, ajudar os 
alunos a ultrapassar as dificuldades de aprendizagem e auxiliar o professor a diferenciar 
o ensino, realizando alterações de modo a caminhar no sentido de uma pedagogia 
diferenciada.  
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Segundo a Assessment Reform Group (2002) citado em Barreira et al. (2006), existem 
inúmeras vantagens e benefícios da avaliação formativa, tanto para os alunos como 
para os professores: 
- Promove a motivação; 
- Suscita a necessidade da planificação da prática docente; 
- Viabiliza um espírito crítico sensível e construtivo; 
- Potencia o reconhecimento de todo o esforço e aquisição de aprendizagens; 
- Promove a auto-avaliação; 
- Incrementa a compreensão dos objetivos e critérios; 
- Promove o apoio à melhoria do trabalho do aluno; 
- Desenvolve a consideração da(s) forma(s) como os alunos aprendem. 
 
Desde o início de todo o PEA que o orientador nos alertou para a importância da 
avaliação formativa no envolvimento criado nos alunos para a prática, elevando os 
níveis de motivação. Assim, desde cedo procurei envolver os alunos nas suas 
aprendizagens, procurando que lhes atribuíssem maior significado, importância e valor. 
Para tal, expliquei que a avaliação formativa é algo sobretudo para eles, 
acompanhando-os em todos os momentos do processo, inclusivamente na AI e 
sumativa, no fim de cada período. Procurei que tomassem consciência desta 
importância, por se tratar de uma oportunidade única de recolher informações sobre as 
suas aprendizagens, de forma a perceber o seu estado atual, onde querem chegar e o 
que fazer para o alcançar. A avaliação, neste caso formativa, constitui assim um 
regulador de eleição de todo o PEA (Aranha, 2007). 
Como mencionei, desde inicio tive noção da preponderância e utilidade desta 
ferramenta (avaliação formativa) no desenvolvimento das capacidades dos alunos, mas 
nem sempre lhe dei o destaque necessário, nem utilizei da forma mais adequada. Numa 
primeira fase utilizava a avaliação formativa de forma esporádica e sem a valorizar de 
forma convincente perante os alunos, o que traduzia em efeitos muitos reduzidos. Com 
o passar do tempo e devidamente alertado pelo orientador, comecei a investir muito 
mais nesta ferramenta, tornando num dos destaques das aulas, sobretudo no final da 
2ª e nas 3ª e 4ª Etapas. Esta mudança na minha abordagem aconteceu de forma 
crescente, através da introdução de diversos instrumentos de registo formativo, de 
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forma a que os alunos compreendessem quais os seus pontos fortes e principais 
aspetos a melhorar.  
Essencialmente a partir do 2º Período, passei a distribuir e disponibilizar nas aulas fichas 
de registo das competências alcançadas e a alcançar pelos alunos, em cada matéria, 
que os mesmos podiam consultar livremente. Esta estratégia para envolver os 
estudantes e consciencializá-los do seu progresso e necessidades, teve maior 
incidência em determinadas matérias (ginástica de solo e aparelhos) e contou com 
momentos de auto e heteroavaliação. A heteroavaliação foi realizada por quem estava 
impedido de realizar a aula. 
A base para a construção das fichas de registos, foram naturalmente os documentos de 
avaliação sumativa da EBSGB que considero muito bem construídos e conseguidos 
pelo GEF. Segue-se um exemplo desses documentos:    
As várias matérias estavam divididas pelos níveis de aprendizagem e pelas diversas 
competências pertencentes a cada um deles. Cada competência podia ser classificada 
com: 0 - não realiza; 1 - realiza com erros; 2 - realiza plenamente. Neste caso (tabela 3) 
encontram-se apresentadas as competências a alcançar para os níveis PE e E, sendo 
que cada coluna corresponde a um aluno da turma. Já o “S” indica se o nível de 
desempenho em questão foi ou não alcançado, sendo importante ao nível da avaliação 
sumativa, tendo função certificadora. O “S” é resultado do somatório inerente ao próprio 
documento, sendo que cada “S” alcançada corresponde à passagem para o nível de 
aprendizagem seguinte. Estes “S” acabavam por ser alcançados fruto do trabalho 
desenvolvido, mas o grande foco ao nível da avaliação formativa esteve sempre nas 
competências a alcançar.  
Tabela 3 - Documento orientador da avaliação de EF (Voleibol). 
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Este documento base continha informação plurianual, que foi muito útil tanto para a 
avaliação (formativa e sumativa), como ao nível do planeamento. Após ser alcançado 
determinado nível, passei a planear para o nível seguinte, tendo em conta as novas  
competências e objetivos a trabalhar, seguindo a mesma lógica nos vários níveis. O 
documento acaba por constituir uma ficha do aluno onde é possível consultar ao seu 
desenvolvimento nas várias competências, ao nível das diversas matérias. Penso que 
deveria ser melhor explorado, no sentido de acompanhar o aluno ao longo do seu 
percurso, permitindo que, os seus novos professores pudessem obter um registo 
qualitativo das suas aprendizagens, para além da nota dos anos transatos. No meu 
caso, por “herdar” uma turma de um ex-estagiário, acabei por ter acesso a este tipo de 
registo e informações, o que facilitou bastante a AI e formação de grupos numa fase 
inicial, por exemplo. 
A ficha abaixo apresentada constitui um dos exemplos da forma como a avaliação 
formativa foi aplicada em aula. Neste caso, a ficha é referente à ginástica de aparelhos, 
mais precisamente ao mini trampolim. Esta documento de registo era disponibilizado 
nas aulas de ginástica de aparelhos, sendo colocado junto à estação de trabalho 
correspondente, para efeitos de auto e heteroavaliação. Este processo foi aplicado de 
forma similar com as restantes matérias. O aluno em questão acompanhou sempre a 
sua evolução e a avaliação do seu desempenho, através dos registos realizados por 
mim ou por um dos seus pares.  
Deste modo, ao longo da avaliação contínua e englobando este instrumento de 
avaliação formativa, fui procedendo ao registo nas diversas competências, procurando 
alcançar 2’s em todas elas. Todo este processo marcou a diferença por envolver os 
Tabela 4 - Ficha de avaliação formativa, utilizada em aula (Ginástica de aparelhos). 
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alunos, tornando-os mais conscientes e responsáveis pela sua avaliação, atribuindo-lhe 
mais significado.  
Esta foi uma ferramenta que, para além de permitir que os alunos tomassem consciência 
do que era exigido nas diversas matérias, das competências alcançadas e necessidades 
a colmatar, me facilitou todo o processo de avaliação. Consegui, com esta metodologia, 
ter um registo constantemente atualizado do progresso de cada aluno, facilitando todo 
o processo de avaliação sumativa. Ainda que tardia, esta mudança demonstrou-se muito 
útil e eficaz, revelando-se como um enorme potenciador das aprendizagens dos alunos, 
que jamais desvalorizarei daqui para a frente. 
 
5.3. “Marketing” da Educação Física 
Neste campo, pretendo destacar a importância da promoção da disciplina perante os 
alunos. Algo que o orientador sempre nos alertou foi para a forma como enfatizámos 
cada matéria e situação de aprendizagem. Com a sua orientação apercebi-me da 
importância da “vender” a EF aos alunos, demonstrando-lhes a sua relevância 
constantemente. Perante esta lógica de pensamento e intervenção procurei, não só 
promover a disciplina, como também explicar a utilidade e o porquê de cada matéria e 
situação de aprendizagem em questão. Fui, durante o período de instrução, mais claro 
e assertivo na apresentação dos objetivos de cada atividade, para que os alunos 
entendessem a sua importância. Uma forma de simplificar todo este processo, passou 
também pela escolha de contextos com os quais os alunos se identificassem e 
atribuíssem significado. A maior dificuldade surgiu, pelo contrário, na valorização de 
situações pouco significativas para os alunos, sendo ainda mais importante nestes 
casos. 
Deste modo, percebi que não basta simplesmente prescrever um exercício ou situação 
de aprendizagem, sendo preponderante consciencializar os alunos da sua importância. 
Importa, acima de tudo, que acreditem no que estão a fazer e lhe atribuam significado, 
não só numa perspetiva de presente, mas acima de tudo de futuro. O facto de estar 
perante uma turma de 11º ano, em que a disciplina não contava para a média, tornou 
esta tarefa ainda mais importante. Teles, Lopes, Ferreira e Biscaia (2015) referem que, 
mesmo perante os fins e vantagens ligadas à melhoria da saúde, trabalho de equipa e 
aprendizagem de novas habilidades, os alunos empenham-se menos, como 
consequência de a disciplina deixar de contar para a média de ingresso ao ensino 
superior.  
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Um exemplo prático desta abordagem passou por referir em aula “Nesta estação vamos 
realizar um trabalho de condição física com os seguintes objetivos e exercícios … de 
forma a preparar o Verão que está a chegar.” O simples facto de mencionar a chegada 
do Verão e o cuidado com o corpo, do ponto de vista estético, potencia a atribuição de 
maior significado dos alunos à situação proposta. 
Considero que, dos três pontos que mencionei neste capítulo, respeitantes a potenciar 
a motivação e aprendizagem dos alunos, este foi aquele em que senti claramente mais 
dificuldades. Na maioria dos casos não fui capaz de exprimir e realçar de forma vincada 
e convincente a importância da disciplina, determinada matéria ou exercício. Esta 
incapacidade da minha parte deveu-se, sobretudo, ao facto de não ser um bom 
“vendedor”. Esta tarefa foi mais simples, especialmente, ao nível das tarefas do Fitness 
e condição física, por ser algo bastante valorizado. 
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6.  A nossa marca na EBSGB 
Ao longo de todo o percurso e de todo o ano letivo, as ambições, expetativas e objetivos 
do NE foram para além da nossa aprendizagem e desenvolvimento da atividade 
docente. Fruto do que era a nossa motivação, procurámos deixar a nossa marca na 
escola, causando algum impacto e uma memória positiva. Ainda que nem sempre o 
tenhamos feito de forma tão efetiva quanto gostaríamos, buscámos sempre contribuir 
para o crescimento da escola e dos alunos, principalmente no que à EF diz respeito, 
mas não só. Para que tal fosse possível, foi necessário agir e atuar de forma bastante 
pertinente, original e criativa. 
Desde muito cedo que procurámos marcar a diferença, na relação que estabelecemos 
com os alunos, incutindo sempre um clima de respeito e seriedade, mas ao mesmo 
tempo de grande confiança e boa disposição. Para tal, foi fundamental marcar uma 
presença forte e rigorosa, sobretudo numa fase inicial, ao nível das regras e normas de 
funcionamento. Por outro lado, considerámos também pertinente, em alguns momentos, 
nomeadamente extra-aula, potenciar uma relação de maior proximidade e descontração 
com os alunos, ainda que com o devido distanciamento. Tudo isto sem quebrar e 
separar o que deve ser a relação professor-aluno e tendo em conta o que valorizamos 
para um clima de aula positivo e saudável. Neste sentido, penso que conseguimos 
distinguir e principalmente incutir nos alunos a distinção dos momentos de aula e extra-
aula e as diferenças a eles associadas. Se durante a aula sempre mantivemos o foco, 
a exigência e rigor, fora dela fomos capazes de brincar, conversar e ajudar no que 
estivesse ao nosso alcance, sendo que isso também é ser professor. Se por um lado, o 
facto de as nossas faixas etárias serem relativamente próximas, podia tornar mais difícil 
a tarefa de liderar e impor o respeito necessário, acabou por constituir um facilitador 
naquilo que eram as tendências e interesses valorizados. Em função desses mesmos 
interesses, uma das atividades que promovemos, após as respetivas aulas, foi o 
Manequim Challenge, numa atividade que concorreu com os objetivos acima referidos. 
O Manequim Challenge consiste em gravar uma situação normal do dia-a-dia, mas em 
modo estático, como se fosse um manequim, com uma música de fundo caraterística. 
No meu caso, este desafio foi realizado após uma aula de ginástica de aparelhos, tendo 
o ginásio como cenário e contando ainda com a presença de uma das professoras do 
GEF. No mesmo sentido, importa destacar ainda a participação do NE nos torneios 
interturmas, como praticantes, juntamente com outros professores e competindo com 
as turmas de 12º ano. Estas participações e a vitória alcançada no torneio de voleibol, 
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constituíram também fatores de reforço da relação que pretendemos fomentar, para 
além de aumentar o respeito e admiração dos alunos no nosso desempenho enquanto 
praticantes. Esta imagem positiva foi consolidada ao longo do ano letivo pela constante 
participação do núcleo nas diversas atividades promovidas na escola, inclusivamente 
por nós.  
Outra das marcas que considero que deixámos na escola e nos distinguiu dos demais, 
prende-se com a forma como encarámos e desenvolvemos a proposta do orientador ao 
nível do Fitness e aulas de grupo. Foi-nos colocado o desafio de no final do ano letivo 
ser capazes de realizar com as respetivas turmas, num período de 20 minutos, uma 
coreografia de aeróbica, devidamente ensaiada e trabalhada. O NE decidiu ir mais 
longe, introduzindo nas aulas, não só a aeróbica, como a localizada e o step, este último 
através da utilização dos bancos suecos disponíveis. Para além disso, segundo o 
orientador, ainda ninguém tinha utilizado os bancos suecos para este fim na escola, 
passando a ser “moda”. Como referi anteriormente, senti algumas dificuldades iniciais, 
sobretudo no que respeita à seleção das músicas, mas algo que ultrapassei 
naturalmente, ainda para mais tratando-se de uma matéria significativa para mim e para 
os alunos. Ultrapassadas essas adversidades, considero que o resultado final foi um 
verdadeiro sucesso, contando com o entusiasmo e adesão dos alunos, causando 
impacto mesmo noutras turmas que partilhavam o espaço de aula connosco e 
acabavam por não ficar indiferentes. Penso que nos distinguimos neste campo pela 
forma como, para além de cumprir com os objetivos propostos pelo orientador de escola, 
conseguimos envolver os alunos de forma ativa em todo o processo. Esta tarefa foi de 
tal forma desenvolvida pelo NE ao longo do ano letivo que, no final do mesmo, os alunos 
das respetivas turmas já eram, eles próprios, capazes de coordenar e comandar uma 
coreografia anteriormente trabalhada. Tudo isto, foi motivo de um grande orgulho da 
nossa parte, pela envolvência criada e por ir ao encontro do que são as finalidades da 
EF supracitadas. 
Também indo ao encontro das finalidades da disciplina, importa destacar a grande 
afluência e participação das nossas turmas nas atividades promovidas e desenvolvidas 
pelo GEF, nomeadamente ao nível dos torneios interturmas e corta-mato. Foi para mim 
motivo de enorme satisfação e orgulho a considerável adesão da minha turma nestas 
atividades. Ainda que resultado também de vivências e influências anteriores, considero 
que tive o meu papel ativo e contribuí para que tal acontecesse. Deste modo, não posso 
deixar de destacar positivamente o facto de a minha turma se ter feito representar nos 
diversos torneios inter-turmas realizados na EBSGB, com equipas feminina e masculina 
em todos eles (Andebol, Futsal, Basquetebol e Voleibol). Mais do que realçar as vitórias 
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alcançadas em alguns deles, pretendo enfatizar a participação ativa destes alunos nas 
atividades indicadas, demonstrando a forma como a atividade física tem significado e 
importância para eles. Este sempre foi um dos meus principais objetivos enquanto 
professor de EF, sentir que dei o meu contributo no sentido de os estudantes atribuírem 
significado à disciplina e à pratica de atividade física, em contexto extra-aula. Do mesmo 
modo, e ainda que de forma menos vincada, a participação no corta-mato escolar 
merece também destaque, sendo que a turma teve inclusivamente um representante 
masculino e outro feminino na fase regional, após a prova na escola. Ao nível do 
Desporto Escolar, a turma contou também com alguns praticantes, reflexo mais uma 
vez da postura e atitude ativa da mesma, no que à prática de atividade física diz respeito. 
Ao nível do processo de Avaliação Formativa, procurámos distinguir-nos através da 
entrega de fichas e documentos aos alunos, que lhes possibilitassem ter uma 
participação ativa e maior envolvência no processo. Estas fichas acompanhavam os 
estudantes durante as aulas, em certas matérias, permitindo-lhes acompanhar de perto 
a sua evolução e necessidades de aprendizagem nas diversas competências a 
trabalhar. Estes instrumentos foram pensados acima de tudo para os alunos, para que 
pudessem compreender melhor todo o PEA e acompanhar a sua evolução, atribuindo-
lhe maior valor e significado. O preenchimento destes documentos foi realizado em 
todas as aulas, após a sua aplicação e nas matérias em questão. Os alunos que 
estavam impossibilitados de realizar a prática, tinham como tarefa auxiliar em todo o 
processo, ao invés de estarem simplesmente a assistir, o que também os manteve mais 
motivados e participativos. Esta estratégia possibilitou que, mesmo não realizando na 
prática, tomassem consciência do que era pretendido e exigido nas diversas matérias e 
competências em questão.  
Outra estratégia aplicada pelo NE, bastante similar à anterior, consistiu no 
desenvolvimento e realização de competições internas na turma, em certas matérias, 
onde tal era exequível. Neste caso, os objetivos eram semelhantes aos das fichas de 
avaliação formativa, procurando envolver ainda mais os alunos e consciencializá-los 
acerca da sua aprendizagem e desempenho, procurando também elevar os níveis de 
competitividade existentes. A principal diferença, relativamente aos documentos de 
avaliação formativa, prendeu-se com um maior foco no resultado, em detrimento do 
processo. Foi, por isso, fundamental aplicar este método competitivo apenas em certas 
matérias e quando a execução técnica dos alunos já era bastante satisfatória e eficaz, 
sem correr o risco de que a mesma resultasse numa má realização da técnica ou dos 
objetivos inerentes. Segundo o meu entender e tendo em conta estas circunstâncias 
acima expostas, esta elevação dos níveis de competitividade e adrenalina, contribuíram 
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positivamente para dar o último passo em determinados alunos e respetivas execuções. 
Esta dinâmica foi posta em prática sobretudo na matéria de Atletismo, ao nível das 
corridas de velocidade, com e sem barreiras, e do salto em altura, contribuindo para os 
estudantes aprimorassem ainda mais as suas execuções. 
Por último, destacar uma marca que deixámos literalmente na EBSGB e que, não sendo 
algo de enorme relevância, acabou por ser uma ferramenta bastante útil e prática. Neste 
caso, estou a referir-me à marcação com tinta das zonas onde devem colocar-se as 
barreiras, no espaço exterior. Estas marcas foram assinaladas numa das paredes da 
bancada, junto à pista de atletismo, facilitando a colocação das barreiras para a 
realização da corrida de velocidade com as mesmas. Assim, em detrimento da 
colocação destes obstáculos através da contagem da distância por passos, esta tarefa 
tornou-se significativamente mais simples e rápida, com este método. Estas marcações 
distinguiram-se, por cores, em função das distâncias para rapazes (azul) e raparigas 
(rosa). 
Em jeito de conclusão, importa destacar e reforçar que estas ideias, instrumentos e 
métodos que utilizámos causaram algum impacto, na disciplina de EF no geral e, nas 
nossas turmas em particular. Decidi dar este nome ao capítulo por se tratarem de 
particularidades e singularidades que nos distinguiam dos restantes professores do 
GEF. Com isto não pretendo dar a entender que o NE trabalhou melhor ou pior que 
qualquer outro professor, mas sim reforçar os aspetos em que procurámos inovar e 
marcar a diferença e que, inevitavelmente, ficaram ligados e associados à nossa 
presença na escola. Foi para nós um motivo de enorme orgulho, apreço e satisfação, 
sentir que de alguma forma influenciámos alguns professores do GEF e fomos úteis 
para o crescimento da disciplina na EBSGB. 
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7. Conclusão 
O estágio constitui, até ao momento, uma das experiências mais marcantes da minha 
vida, a todos os níveis. Por um lado, a vertente profissional, sendo indubitável o 
crescimento e superação que alcancei, ao longo deste processo. Por outro, em termos 
pessoais, nunca vou esquecer o que vivi, a forma como fui recebido e todos as pessoas 
que passaram por mim durante esta etapa e que, sem dúvida alguma, deixaram a sua 
marca. Todas essas pessoas, desde os alunos, aos professores orientadores, passando 
pelos funcionários e outros professores da escola, permitiram e contribuíram para que 
este fosse um ciclo excecional na minha vida. Foi enorme o desenvolvimento alcançado 
no que respeita às aprendizagens adquiridas, autonomia, superação, confiança, 
criatividade e iniciativa. Indo ao encontro desta ideia, Caires (2006) refere que o estágio 
pedagógico, para além dos ganhos que proporciona a nível técnico e procedimental, 
ligados às tarefas de ensino, potencia melhorias ao nível da autonomia, autoeficácia, 
capacidade de resolução de problemas e tomada de decisão dos formandos. 
O estágio pedagógico marcou o início da minha prática enquanto docente, trazendo 
consigo todas as preocupações, dúvidas e incertezas inerentes à atividade. Este 
processo foi de elevada exigência, tendo o cuidado e preocupação constantes de 
conseguir desempenhar as minhas funções da melhor forma possível, a todos os níveis. 
O facto de, enquanto professor, ser uma figura central no meio escolar, podendo 
influenciar quem estava à minha volta, trouxe-me ainda mais sentido de 
responsabilidade em todas as minhas ações, sobretudo no contacto com os alunos. 
Caires (2006) indica que, pela especificidade das tarefas e desafios que suporta, o 
estágio constitui um momento único e de destaque no processo de capacitação, 
desenvolvimento e inserção pessoal e profissional dos candidatos a professores. 
Todo o crescimento e evolução obtidos como professor, durante o processo de estágio, 
são fortemente influenciados pela procura constante em ser melhor. Esta busca 
perseverante pela perfeição no desempenho das funções e tarefas de professor 
constituem um dos principais potenciadores do crescimento alcançado. Importa, em 
todos os momentos, querer fazer mais e melhor, questionar o que foi feito e procurar 
estar atualizado. Foram períodos de dúvida, inquietação e reflexão, seguidos de 
momentos de diálogo, pesquisa e discussão, que me permitiram crescer e ser melhor. 
Deste modo, considerando todas as competências preponderantes e inerentes à função 
de professor, foram fundamentais todas as experiências vividas ao longo deste 
processo. Foram assim fundamentais todos os períodos de planeamento e lecionação 
das aulas, contacto com os alunos, interação e coadjuvação com a diretora de turma, 
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atividades promovidas e organizadas pelo GEF e NE, reuniões de conselho de turma e 
todos os momentos de partilha e discussão do NE com os orientadores.  
A partilha de conhecimento a que tive constantemente sujeito, tornou todo o meu 
crescimento e desenvolvimento muito mais forte e sustentado. No decorrer do período 
de estágio, foi sistematicamente exposto a dificuldades e problemas, tendo prontamente 
que resolvê-los e encontrar soluções e estratégias que me possibilitassem alcançar os 
objetivos propostos. O desenvolvimento das minhas competências e crescimento 
enquanto professor, ficou claramente marcado pelos momentos de cooperação e 
partilha existentes, sobretudo com os colegas mais experientes. Este acompanhamento 
existente por parte dos orientadores e restantes professores, os momentos de 
observação, reflexão e partilha com os colegas de estágio, tornaram-nos a todos mais 
competentes e capazes, desenvolvendo as nossas aptidões de forma progressiva e 
gradual. 
Finalmente, destaco o estágio como uma experiência brutal a todos os níveis, da qual 
me orgulho imenso de ter participado. É com enorme prazer e satisfação que sinto que 
dei o meu contributo e de alguma forma, conjuntamente com os meus colegas, deixei a 
minha marca na escola. Nada para mim é mais gratificante do que poder contribuir para 
o crescimento e desenvolvimento dos jovens e crianças, sendo precisamente por aí que 
iniciei este relatório, quando apresentei o meu contexto. É, por isso, com enorme orgulho 
e alegria que termino esta etapa da minha vida, tendo consciência de que poderia ter 
feito melhor em determinados aspetos, mas que dei tudo o que tinha no que se tratou 
do crescimento dos “meus alunos”, a todos os níveis. Uma parte mim vai ficar sempre 
marcada pelo crescimento que eles alcançaram e pelas aprendizagens conseguidas e 
que foram bastante consideráveis.  
Tenho perfeita noção de que nada começa nem termina aqui e que a minha formação 
terá que manter-se daqui para a frente, procurando a cada dia adaptar-me, questionar 
o que fiz e ser melhor. Foi sem dúvida um ano de grande aprendizagem e inúmeros 
ganhos, pessoais e profissionais, que foram inclusivamente extrapolados para outras 
áreas. Sei que o meu percurso daqui para frente não será fácil, no que respeita ao 
exercício da profissão de professor de educação física, mas em momento algum me 
arrependo do meu percurso. Não consigo por palavras descrever tudo o que alcancei e 
consegui retirar do estágio pedagógico, nas mais variadas vertentes. 
Independentemente do que venha a ser o meu futuro, termino este percurso com a 
certeza de que alcancei a melhor riqueza que podia desejar, tornando-me um melhor 
ser humano e profissional. 
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